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Koulujen muuttuva toimintaympäristö aiheuttaa kouluille ja ennen kaikkea rehto-
reille uusia haasteita. Häneltä edellytetään opettajuudesta erillään olevaa johta-
juutta, ns. ammatillistumista oppilaitoksen johtamiseen.  
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella peruskoulun rehtorin johtamis-
käyttäytymistä ns. muutosjohtajuuden näkökulmasta käsin opettajien arvioimina. 
Tutkimuksessa määritelty muutosjohtajuuden käsite sisältää johtamisen neljä 
ulottuvuutta: oppimisen suunnan selkiyttäminen, oppimista edistävän ilmapiirin 
luominen, opettajien ja ryhmän oppimisprosessin tukeminen ja esimerkillä joh-
taminen. Esimerkillä johtaminen ei kuitenkaan muodostanut omaa johtamisen 
ulottuvuutta vaan se oli osa oppimista edistävän ilmapiirin luomista koskevaa 
ulottuvuutta. Tutkimuksessa saatujen kolmen johtamisen ulottuvuuden avulla 
rehtorit voitiin luontevasti ryhmitellä neljään eri esimiesryhmään, joista kukin 
kuvaa rehtorin johtamistyön aktiivisuustasoa passiivisesta aktiiviseen: kollegat, 
luotsit, kapteenit ja valmentajat. Valmentajien taso kuvaa rehtorin johtamiskäyt-
täytymisen ideaalimallia. 
Tutkimukseen osallistui 228 peruskoulun opettajaa eri puolilta Suomea. Johta-
misen ulottuvuuksista opettajan oppimisprosessin tukeminen sai kaikkein hei-
koimman arvion. Opettajan oppimisprosessin tukeminen ei ole rehtorin johta-
mistoiminnalle kovinkaan ominaista. Vajaa kolmannes rehtoreista sijoittui joh-
tamisen ideaalimalliin l. valmentajiin. Heidän saamansa keskiarvopistemäärät 
olivat kaikilla johtamisen ulottuvuuksilla hyvää tasoa lukuun ottamatta oppimis-
prosessin tukemisen tasoa, joka jäi niukasti tyydyttävälle tasolle. Reilu kolman-
nes rehtoreista sijoittui aktiivisuustasoltaan toiseksi ylimpään ryhmään l. kap-
teeneihin. Toiseksi alimpaan ryhmään l. luotseihin sijoittui noin viidennes rehto-
reista ja reilu kymmenesosa rehtoreista sijoittui passiivisimpaan ryhmään l. kol-
legoihin.  
Tutkimuksen tulos vastaa aikaisempien peruskoulun johtamista koskevien tut-
kimusten antamaa kuvaa rehtoreista. Rehtorit ovat suurimmaksi osaksi hallinto-
tehtäviä painottavia johtajia. He eivät jostain syystä painota ihmisten johtamista 
niin paljon kuin se nykyisten johtamisnäkemysten mukaan olisi tarkoituksenmu-
kaista. 
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JOHDANTO 
 
 
 
Peruskoulun rehtoreiden toimenkuvassa on tapahtunut merkittäviä 
muutoksia 1970-luvulta alkaen, jolloin Suomessa siirryttiin perus-
koulu-järjestelmään. Alkuvaiheessa uudistus oli luonteeltaan or-
ganisatorinen, jolloin luotiin yhtenäiskoulujärjestelmä rinnakkais-
koulujärjestelmän tilalle. Tässä vaiheessa rehtorin toimenkuvan 
voidaan katsoa painottuneen selkeästi hallinnollisten asioiden välit-
tämiseen opettajille. 
1980-luvulla peruskoulun sisällä keskityttiin koulun sisäiseen kehit-
tämiseen.  Tuolloin alkoi päätösvallan siirtäminen valtionhallinnon 
tasolta kuntatasolle. Tasokursseista luovuttiin ja siirryttiin tuntike-
hysjärjestelmään. Tämä lisäsi koulun päätösvaltaa opetuksen jär-
jestämiseksi tarkoituksenmukaisella tavalla. Rehtorin rooli koulun 
johtajana ja kehittäjänä korostui aikaisempaa enemmän.  
Heti 1990-luvun alkupuolella Suomi ajautui taloudellisen laman kou-
riin, jonka heijastevaikutukset näkyivät myös kouluissa. Kunnat lo-
mauttivat henkilöstöään, opetusryhmiä suurennettiin,  oppikirjoja 
jouduttiin kierrättämään ja yksittäisiä kouluja lakkautettiin. Työ-
olosuhteiden merkittävä heikennys heijastui tietenkin myös henki-
löstön työmotivaatioon samanaikaisesti, kun oppilaiden erilaiset so-
siaaliset vaikeudet lisääntyivät johtuen perheiden taloudellisen 
aseman heikentymisestä. 
 
Laman keskellä yhteiskunnalliselle kehitykselle oli ominaista kes-
kusjohtoisuuden väheneminen ja päätösvallan hajauttaminen entis-
tä enemmän kunnan ja koulun tasolle. Monissa kunnissa siirryttiin 
koulukohtaisiin talousarvioihin, josta syystä mm. rehtoreiden asema 
koulunsa vastuullisena johtajana korostui. Lisäksi useissa kunnissa 
rehtoreille annettiin valta valita itse henkilöstönsä. Merkittävää oli   
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myös, että koulut saivat aikaisemmasta poiketen laatia itse opetus-
suunnitelmansa. Opetushallituksen (1994) antamat opetussuunni-
telman perusteet olivat hyvin väljät ja siten antoivat kouluille mah-
dollisuuden ns. profiloitua.  Kaiken em. kehityksen taustalla oli yh-
teiskunnan entistä nopeampi muuttuminen. Opetushallitus mainit-
see em. perusteissaan tällaisiksi muutostekijöiksi valtiollisten, poliit-
tisten ja taloudellisten järjestelmien muuttumisen, kansainvälisyy-
den lisääntymisen ja nopeat muutokset työ- ja elinkeinoelämässä. 
Koulujärjestelmän toivottiin muuttuvan joustavammaksi, yksilöllisiä 
opiskeluohjelmia tarjoavaksi palvelujärjestelmäksi. Opetushallitus 
näki tulevaisuuden entistä avoimempana kaikilla inhimillisen toimin-
nan alueilla. Opetushallitus katsoi, että koululla on nyt mahdollisuus 
nousta merkittäväksi muutoksen suunnannäyttäjäksi ja toteuttajaksi 
(Opetushallitus 1994,14-15). 
 
2000-luvulla aiemmin tehtyjä koulutuspoliittisia ratkaisuja arvioitiin 
uudelleen. Koulujen tietynlainen autonomia 1990-luvulla johti koulu-
jen väliseen kilpailuun oppilaista. Nyt koulujen erilaisuutta ei enää 
haluta korostaa niin paljon kuin aiemmin vaan pyrkimyksenä on li-
sätä koulujen yhtenäisyyttä ja keskinäistä yhteistyötä. Opetussuun-
nitelmia uudistetaan noin kerran kymmenessä vuodessa.  Vuoden 
2004 opetussuunnitelman perusteet olivat aikaisempaa tiukemmat 
mm. tuntijaon suhteen ja siten kavensivat koulujen mahdollisuutta 
esim. profiloitua. Merkittävää oli myös se, että uudessa koululain-
säädännössä luovuttiin peruskoulussa olleesta jaosta ala- ja yläas-
teeseen. Em. muutoksen myötä on alettu puhua yhtenäisestä pe-
ruskoulusta. Muutoksen taustalla vaikutti suurelta osin se, että mo-
nissa kunnissa oli jo siirrytty peruskoulun ala- ja yläasteen yhteisiin 
rehtorin virkoihin koulujen oppilasmäärien pienentyessä. Myöskin 
em. hallintojen yhdistämisellä pyrittiin saamaan taloudellista sääs-
töä.  
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2000-luvulla myöskin inkluusion käsite nousi entistä vahvempana 
yleiseen koulukeskusteluun. Keskusteluissa nousi esiin entistä pai-
navammin kaikkien lasten, myös vammaisten, oikeus käydä asuin-
alueensa koulua. Syntyi ajatus ns. lähikouluperiaatteesta, jolloin ns. 
erityisoppilaita alettiin integroida yleisopetuksen kouluihin. Osissa 
kuntia jopa erityiskouluja lakkautettiin ja niiden oppilaat siirtyivät 
käymään koulua tavallisissa peruskouluissa joko omissa opetus-
ryhmissään tai integroituna yleisopetuksen opetusryhmiin. 
 
Yleinen markkinahenkisyyden korostaminen on kuvannut myös 
kouluelämää parin vuosikymmenen ajan. Peruskoulun koulupiireis-
tä luovuttiin 1990-luvulla ja se tarjosi kouluille mahdollisuuden profi-
loitua ja sitä kautta valita oppilaitaan. Myös vanhemmat saivat 
mahdollisuuden valita lapselleen koulupaikan eri koulujen väliltä. 
Tämä on luonut ainakin isompiin kuntiin ”koulumarkkinat”, jossa 
koulut kilpailevat asiakkaistaan eli oppilaista. Koulun johtajalla eli 
rehtorilla on suuri päätösvalta siihen mihin suuntaan koulua lähde-
tään kehittämään (Honkanen 2012, 10). 
Vanhemmat ovat hyvin omaksuneet myös ”vaativan asiakkaan” 
roolin. He ovat ottaneet yhä useammin yhteyttä kouluhallinnon vir-
kamiehiin. He ovat olleet tyytymättömiä koulua tai rehtoria kohtaan 
ja usein esittävät valituksensa suoraan kunnan kouluvirastoon tai 
aluehallintovirastoon. Koulut saavat usein tiedon tästä ns. mutkan 
kautta, jolloin menettely pitkittää turhaan ongelman käsittelyä ja 
usein osoittautuu turhaksi. Vanhempien tyytymättömyys voi näkyä 
myös lehtien palstoilla, jolloin rehtorilla voi olla vaikea selvittä asiaa 
ja siihen liittyviä asiayhteyksiä mm. vaitiolovelvollisuuden takia. 
Rehtorin työ on väärinkäsitysten korjaamista ja samalla myös kritii-
kin vastaanottamista sekä saadun asiallisen palautteen pohjalta 
jatkuvaa koulun toiminnan kehittämistä. (Ahonen 2001, 130-131). 
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Vuoden 2016 opetussuunnitelman valmistelutyön perusteissa Ope-
tushallitus toteaa muuttuvan toimintaympäristön ja vaikeiden talou-
dellisten suhdanteiden aiheuttavan suuria haasteita koulutukselle 
sekä valtakunnallisesti että paikallisesti. Opetushallitus näkee ope-
tussuunnitelmatyön antavan koululle mahdollisuuden luoda yhteistä 
näkemystä ja tahtotilaa sen suhteen, mikä on kasvun ja oppimisen 
kannalta keskeistä ja miten suomalaisissa kouluissa halutaan työs-
kenneltävän. Kyseessä on tulevaisuuden sivistyksen rakentamista. 
Opetushallitus näkee uuden opetussuunnitelmaprosessin yhtenä 
osana opetuksen järjestäjän laajempaa strategista kehittämistyötä 
(Opetushallitus, 2012). 
 
Koulujen 1990-luvun vapaus on osin kaventunut ja rehtorin vastuu 
koulun koko toiminnasta on lisääntynyt. Osittaisen normiohjauksen 
tuleminen ei ole kuitenkaan enää paluuta vanhaan järjestelmään, 
koska yhteisen normiohjauksen ongelmat ovat vielä muistissa. 
Keskeistä on rehtoreiden oma toiminta. Miten he pystyvät toimi-
maan päämäärätietoisesti ja viestittämään uskottavasti koulun ja 
omasta tilanteestaan ulkopuolisille. 
Tapahtuneilla muutoksilla ei ollut kuitenkaan yhtä ainoata suuntaa. 
Lisääntyvä ulkoinen arviointi mahdollistaa sen, että koulun 
ylläpitäjällä on mahdollisuus seurata koulun toimintaa hyvinkin 
tarkasti. Rehtorista on tullut suoraan vastuussa oleva ja koulun 
ylläpitäjälle entistä enemmän tilivelvollinen viranhaltija. Hyvä 
hallinto pitää sisällään sekä hajauttamista että keskittämistä. 
Rehtoreilta edellytetään opettajuudesta erillään olevaa johtajuutta, 
ns. ammatillistumista oppilaitoksen johtamiseen. Tähän ei riitä 
pelkkä työkokemus vaan tarvitaan erillistä koulutusta – 
valmennusta johtamiseen. Rehtorilla on keskeinen rooli koulun 
sisällä pedagogiikan ja johtamisen ammattilaisena, mutta lisäksi 
hänen ulkoisella roolillaan tulee olemaan merkittävä asema kunnan 
koulutuspolitiikan suunnittelussa (Hämäläinen 2002, 36-41). 
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Ajankohtainen aihe koulumaailmassa on ollut jo pitkään myös 
maahanmuuttajien kasvava määrä kouluissa. Tämä on lisännyt 
entisestään erilaisuuden lisääntymistä kouluissa erityisoppilaiden 
integroimisen ohella. Jokainen koulu ja rehtori joutuu omaksumaan 
omanlaatuisensa tavan kohdata uusia kulttuureita. Tämä vaatii 
koko kouluorganisaatiolta yhteistä prosesointia (Ahonen 2001, 32-
35). 
 
Oppilaiden pahoinvoinnin, oppimisvaikeuksien ja häiriökäyttäyty-
misen jatkuva lisääntyminen 1990-luvulta alkaen on tuonut omat 
haasteensa koulutyöhön. Taustalla oleva yhteiskunnallinen lama ja 
siitä johtuva työttömyys ovat aiheuttaneet perheille erilaisia kriisejä, 
jotka sitten näkyvät koulussa oppilaiden erilaisina sosiaalisina 
ongelmina ja yleisenä pahoinvointina. Tähän liittyvä oppilashuolto 
ja moniammatillinen yhteistyö koulun ulkopuolisten tahojen kanssa, 
kuten sosiaali- ja terveystoimen kanssa ovat lisänneet myös 
rehtorin työtä (Mustonen 2007, 53). 
 
Vuodesta 1990 alkaen olen toiminut peruskoulun rehtorina, aluksi 
ala-asteen rehtorina (1-6 lk:t) ja vuodesta 1996 lähtien peruskoulun 
1-9 luokkien rehtorina. Tuota ajanjaksoa voi parhaiten kuvata jatku-
van muutoksen ajaksi. Muutos on tullut jäädäkseen myös kouluissa 
niin kuin usein kuulee sanottavan. 
Tässä tutkimuksessa on tarkoitus kuvata rehtorin johtamiskäyttäyty-
mistä muutosjohtamisen näkökulmasta. Millainen on opettajien 
käsitys rehtorista koulunsa johtajana? Aikaisemmat peruskoulun 
rehtoreiden johtamista koskevat tutkimukset Suomessa antavat 
kuvan ns. virkamiesmäisestä, enemmän asioiden johtamiseen kuin 
ihmisten johtamiseen keskittyvästä johtajasta. Onko edelleen näin? 
Kansainväliset koulusaavutustutkimukset kertovat suomalaisen 
peruskoulun menestystarinaa 2000-luvulla. Ovatko rehtorit sittenkin 
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enemmän työhönsä innostuneita muutosjohtajia, jotka saavat myös 
opettajat innostumaan koulunsa kehittämisestä?  
 
Tässä raportissa kuvailen peruskoulun rehtorin työn muuttumista 
yleisen yhteiskunnallisen muutostilanteen keskellä. Aluksi kuvailen 
mitä aikaisemmat rehtoritutkimukset kertovat rehtorin työstä 
koulunsa johtajana.  Erityinen kiinnostukseni on ns. muutosjohta-
juus rehtorin työssä. Teoreettisessa tarkastelussa kuvailen muutos-
johtajuuden käsitettä ja sen sopivuutta rehtorin johtamistyön tarkas-
teluun. Varsinaisessa tutkimusosiossa selvitän opettajien käsityksiä 
muutosjohtajuuden toteutumisesta päivittäisessä johtamistyössä 
peruskouluissa. Raportin loppuosuudessa pohdin koulun johtamista 
ja rehtorin roolia koulun ja kunnan strategisessa kehittämistyössä. 
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1. KOULUN JOHTAMINEN 
 
 
 
Suomessa on peruskoulun rehtoreita yhteensä n. 1300, joista muo-
dollisesti kelpoisia on 98,6 % eli lähes kaikki (kevätlukukausi 2010). 
Peruskoulun rehtoriksi kelpoinen on henkilö, jolla on ylempi korkea-
koulututkinto ja peruskoulun opettajan kelpoisuus 
(peruskouluasetus 986/1998). Lisäksi vaaditaan riittävä kokemus 
opettajan tehtävistä sekä opetushallinnon tutkinto (Oph:n hyväksy-
mien perusteiden mukainen opetushallinnon tutkinto, vähintään 25 
opintopisteen tai vähintään 15 opintoviikon laajuiset yliopiston jär-
jestämät opetushallinnon opinnot taikka muulla tavoin hankittu riit-
tävä opetushallinnon tuntemus). Ylempää korkeakoulututkintoa ei 
vaadita ennen vuotta 2008 rehtorin virassa toimineilta henkilöiltä 
(ns. siirtymäsäännös). Mitään erityistä johtamiskoulutusta ei vaadita 
rehtorin viran haltijalta. Peruskoulun rehtoreista suurin osa on 
miehiä eli 57,1 %. Rehtoreista 56,2 % oli vähintään 50 vuotta ja 
heidän osuutensa oli kasvanut edellisestä vertailu-vuodesta 2008 
(Honkanen 2012, 8).  
 
Ahosen (2001) mukaan rehtorin toimenkuva on muuttunut siten, 
että johtaminen ei ole enää pelkästään oman koulun johtamista, 
vaan siinä on otettava huomioon myös erilaiset yhteiskunnalliset 
muutosprosessit. Yhteyksien sopiminen koulun ulkopuolelle ja 
niiden ylläpitäminen ovat tärkeä osa rehtorin toimenkuvaa tänä 
päivänä (Ahonen, 2001, 13).     
                                                 
Rehtorin työhön vaikuttavat monet tekijät ja tahot. Aikaisemmin 
rehtorit voitiin jakaa karkeasti kolmeen tyyppiin: rehtori, joka 
kuuntelee vain opettajia tai vain oppilaita tai kolmanteen, joka toimii 
tarkalleen hallinnon ohjeiden mukaisesti. Tänä päivänä tällainen 
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jako ei toimi, sillä tärkeitä viestejä rehtorille tulee sekä koulun 
sisältä (oppilaat ja opettajat) että ulkopuolelta. Koulun ulkopuolisia 
tahoja ovat esim. vanhemmat, koulun ylläpitäjä ja erilaiset 
yhteistyökumppanit. Rehtorin työtä ohjaavat myös lainsäädäntö ja 
normiohjaus, josta keskeisin on opetussuunnitelman perusteet. 
Rehtorin on seurattava alan tutkimuskirjallisuutta kehittäkseen 
koulua. Myöskin merkittävä osuus on koulun resurssien järkevällä 
käytöllä. Erilaiset ulkopuolelta tulevat viestit voivat aiheuttaa 
rehtorille erilaisia kehittämispaineita ja tämän pohjalta syntyneitä 
kehittämisideoita saatetaan vastustaa omassa työyhteisössä. 
Johtamisen taito on sitä, että ristiriitaistenkin viestien keskellä 
rehtori pystyy toimimaan johdonmukaisesti.Hämäläinen ym. (2002, 
106-107) määrittelee rehtoria toimintakenttää, jossa erilaiset 
määräykset, ohjeet ja haasteet  suodattuvat rehtorin kautta koulun 
johtamiseen (ks. kuvio 1). 
Suuri osa (lähes 40 %) em. rehtoreista on kertomansa mukaan 
ajautunut tehtäväänsä ilman, että olisi tehtäväänsä itse hakenut. 
Mm. Vuohijoki on todennut, että koulut kuitenkin tarvitsevat tehtä-
väänsä hakeneen ja siten johtamishaasteesta kiinnostuneen johta-
jan.  Pääosin kuntien taloudellisesta tilanteesta johtuen kouluja 
lakkautetaan ja muodostetaan yhä suurempia kouluja. Taustalla on 
myös pedagogisia syitä. Esimerkiksi yhtenäiskouluratkaisuissa on 
monissa kunnissa ala- ja yläkoulut yhdistetty yhdeksi kouluksi ja 
näin saatu sekä taloudellisesti että pedagogisesti toimivampi 
koulurakenne ao. kuntaan. Rehtorin toimenkuva on voimakkaasti 
muuttunut ja rehtoriin kohdistuneet odotukset ovat lisääntyneet 
viimeisen parin vuosikymmenen aikana. Koulun tarvitsemat 
resurssit eivät välttämättä ole lisääntyneet samana aikana, 
ainakaan merkittävästi (Vuohijoki (2007, 175).   
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Kuvio 1 Rehtori toimintakentällä (Hämäläinen ym. 2002) 
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Rehtorin työ on kasvatusorganisaation johtamista, jossa kasvatus 
ja opetus ovat kiinteässä yhteydessä ja vuorovaikutuksessa keske-
nään osana muuta yhteiskunnallista toimintaa. Näin yhteiskunta 
määrittää monin erin tavoin tätä toimintaa. Rehtori on kiinni tässä 
koulun monimuotoisessa sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin 
ilmiössä, jota hän johtaa (Pennanen 2006, 38). 
Suuri osa rehtoreista on jäämässä lähivuosina eläkkeelle ja uusia 
rehtoreita on tulossa heidän tilalleen. Oppilaitoksen johtaminen ja 
sen kehittäminen tulee olemaan ajankohtainen ja tärkeä myös 
jatkossa.  
 
Honkanen (2012) viitaten tutkijoihin Portin, Schneider, DeArmond ja 
Gundlach (2003) ja Spillane (2004) toteaa nykyään kiinnitettävän 
paljon huomiota siihen, mitä kaikkea rehtorit voisivat tehdä ja sen 
pohjalta oletetaan, että näitä kaikkia asioita kaikkien rehtoreiden 
pitäisi tehdä. Se, mitä rehtorit todella tekevät jää vähemmälle huo-
miolle. Spillanen mukaan saadaksemme hyödyllistä tietoa oppi-
laitoksen johtamisesta, meillä pitää olla riittävästi tietoa siitä, miten 
rehtorit käytännössä toimivat (Spillane ym. 2004, 4-5).  
 
Rehtoriuden selvittämisessä ollaan erityisen kiinnostuneita siitä, 
mitä rehtorin työnkuvaan kuuluu ja myös pyritään mahdollisuuksien 
mukaan kuvaamaan sitä. Rehtorius nähdään myös käsitteenä, joka 
kattaa rehtorin koko todellisuuden, ei vain rehtorin tekemiä työteh-
täviä. Näitä muita rehtorin työskentelyyn enemmän tai vähemmän 
vaikuttavia tekijöitä ovat erilaiset ulkoa tulevat odotukset ja muutos-
paineet (Honkanen 2012, 10). 
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2. KOULUNJOHTAMISEN UUDET ULOTTUVUUDET 
 
 
 
Maassamme siirryttin peruskoulujärjestelmään v. 1970-luvulla ja 
samoihin aikoihin heräsi myös kiinnostus rehtorin johtamistyön tut-
kimiseen. Tutkimustyö jäi kuitenkin alkuvuosinaan melko vähäi-
seksi, koska rehtorin johtamistyötä ei pidetty kovinkaan merkittä-
vänä tekijänä koulun toiminnassa. Tutkijoita kiinnosti enemmän luo-
kassa tapahtuva työskentely. Peruskoulun ja lukion ensimmäinen 
johtamista käsittelevä kirja ”Koulun johtaja ja muuttuva koulu” jul-
kaistiin vasta v. 1983. Kirjan julkaisija oli Suomen kaupunkiliitto & 
Suomen Kunnallisliitto (Pesonen 2009, 29).  
 
2.1. Koulunjohtamista koskevat tutkimukset 
 
Leino (1984) tutki koulun rehtoreiden johtamiskäyttäytymistä erilai-
sista johtamisteorioista käsin tarkasteltuna. Tuloksena oli, että suo-
malaisten rehtoreiden johtamista ei voida tulkita mistään yhdestä 
ainoasta teoriasta käsin. Lisäksi rehtorit osoittautuivat tuolloin 
enemmän tehtäväsuuntautuneiksi kuin ihmissuhdesuuntautuneiksi. 
Myös myöhempi tutkimus vahvistaa saman suuntaisen tuloksen. 
Erätuuli ja Leino (1992) toteavat tutkimustulostensa pohjalta 
suomalaisen rehtorin poikkeavan merkittävästi alan kirjallisuudessa 
esitetyistä yhdysvaltalaisista virkatovereistaan. He toteavat, että  
” Suomalainen rehtori on hallintotehtäviä painottava, hyvää yhteis-
työhenkeä korostava ja näkymätön virkamies, joka jättää pedagogi-
sen kehittelyn opettajakunnan reviiriksi. Hän on spelialisti hallinto-
sektorillaan … organisoi kehittämishankkeita yhdessä opettajien 
kanssa, mutta pitää välimatkaa käytännön opetuskokeiluihin … 
pyrkimys on saada koulu paikaksi, jossa sekä opettajat että oppi-
laat viihtyvät ja tekevät työtään, mitä se sitten onkaan. Eri koulu-
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asteiden välillä rehtoreiden käsitykset eroavat vähän toisistaan. 
Koulun kehittämistä korostavat kuitenkin yläasteen ja lukion rehtorit 
enemmän kuin ala-asteen rehtorit”. (Erätuuli & Leino 1992, 5). 
 
Myöhemmissä tutkimuksissa ( esim. Tukiainen 1999, Vulkko 2001, 
Mustonen 2003) on rehtoreiden johtamiskäyttäytymistä tutkittu 
erityyppisistä johtamisteorioista käsin. Tukiainen (1999) tutki 
peruskoulun rehtorin toimintaprofiilia Leithwoodin v. 1986 raken-
taman viitekehyksen avulla. Vulkko (2001) tutki koulun päätöksen-
tekojärjestelmää opettajien ja rehtoreiden kokemana ja Mustonen 
(2003) rehtorin roolia yleisesti ilman johtamisteoreettista lähesty-
mistapaa. Kirveskari (2003) on tutkinut mistä oppilaitosjohdon 
edustajat puhuvat, kun he kertovat visioistaan. Millaista 
tulevaisuutta puheet kuvaavat ja mitä tekijöitä visioiden taustalla 
on? Rehtoreiden visiot poikkesivat toistaan. Kirveskarin mukaan 
tutkimukseen osallistuneet todelliset visioijat katsoivat kauas eteen-
päin nimeämällä useita kehittämistarpeita, mutta samalla keskittyi-
vät muutamiin keskeisiin johtamishaasteisiin. He kantoivat vastuuta 
ympäristöstään ja organisaationsa ihmisistä. Koulutuspoliittiset 
muutostarpeet eivät kahlitse heitä, vaan he suuntaavat organisaa-
tion kehittämistä pitkällä aikavälillä.  He olivat aktiivisia johtajia, 
joiden suhde omaan työhön oli vastuuta ottava. He valtuuttivat hen-
kilöstöään ja huolehtivat henkilöstönsä hyvinvoinnista ja osaamisen 
kehittämisestä (Kirveskari 2003, 128, 169-170). 
 
Juusenahon (2003) tutkimuksessa selvitettiin sukupuolen vaikutus-
ta rehtorin uravalintaan ja johtamiskäyttäytymiseen. Nuoret nais-
rehtorit painottivat vastaavia miesrehtoreita enemmän hakeutu-
neensa tietoisesti rehtorin virkaan mm. pätevöitymällä opiskele-
malla ennen hakemista rehtorin virkaan. Selkeää eroa miesrehto-
reiden ja naisrehtoreiden johtamistoiminnassa ei kuitenkaan ollut. 
Naisrehtorit kokivat merkittävästi enemmän sukupuolestaan johtu-
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vaa haittaa rehtorin työssä. Heidän sijoittumisensa perinteiselle 
miesten ammattiuralle ei ollut sujunut kitkattomasti ja tämän haitan 
voidaan katsoa kuormittaneen naisrehtoreita erityisesti. Myöskin 
naisrehtoreiden kokema perheen ja uran yhteensovittamisen ongel-
ma oli yksi keskeinen ero miesrehtoreihin verrattuna. Kolmas mer-
kittävä tutkimustulos oli, että sekä mies- että naisrehtorit korostivat 
oppilaan edun valvonnan merkitystä rehtorin työssä ja tämä asia oli 
konkreettisesti todentunut  mm. kirjauksina koulun opetussuunnitel-
miin. Juusenaho katsoo em. osoittavan, että myös perinteinen 
miesrehtorin malli on muuttumassa pehmeämpiä arvoja korosta-
vaksi koulun johtajaksi (Juusenaho 2003, 89, 155-156). 
 
Pennanen (2006, 133-134) kuvaa tutkimuksessaan peruskoulun 
johtajien käsityksiä koulun johtamisesta ja siihen liittyvistä muutok-
sista osana rehtorin toimintaympäristöä. Tutkimusongelmana oli 
selvittää, mikä osuus peruskoulun rehtorin työsssä on ihmisten 
johtamisella ja mikä osuus asioiden johtamisella.  
 
Mäkelä (2007) on väitöskirjassaan tutkinut peruskoulun rehtorin 
tehtäviä. Hän ryhmittelee rehtorin tehtävät viiteen aluee-seen: 
hallinto ja päätöksenteko, opetusjärjestelyjen johtaminen, 
henkilöstö ja johtaminen, kouluttautuminen ja ammatillisuus sekä 
yhteistyön ja vuorovaikutuksen johtaminen. Tutkimuksensa tärkeim-
mäksi tehtäalueeksi nousi yhteistyön ja vuorovaikutuksen johtami-
nen, mikä hänen mukaansa on aikaisemmissa rehtoritutkimuksissa 
jäänyt vähemmälle huomiolle (Makelä 2007, 184-188). 
 
Pesonen (2009) on tutkinut peruskoulun rehtoreiden johtamiskoke-
muksia heidän uransa eri vaiheissa liittäen ne siihen ympäristöön, 
jossa he johtamistyötään tekivät. Tutkimuksessaan hän myös 
selvitti, mitä rehtoreilta odotettiin ja millaiseksi peruskoulun rehtorit 
kokivat koulumaailman tulevaisuudessa kehittyvän. Tutkimus-
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tulokset osoittivat, että peruskoulun rehtorit kokivat työuransa 
tärkeimmäksi tehtäväksi perusasioiden ja sosiaalisten taitojen 
opettamisen oppilaille. Em. asioihin liittyvä johtamistyö oli heidän 
kokemuksensa mukaan myös koulun johtamistyön osa-alue. 
Uransa alussa rehtorit olivat kokeneet johtamistyön painottuneen 
ylhäältä keskushallinnosta annettujen määräysten toteuttamiseen ja 
erityyppisten rutiinitehtävien hoitamiseen. Rehtorit kokivat 2000-
luvun alkaessa johtamistyön monipuolistuneen sisällöllisesti. 
Johtamistyön he kokivat kuitenkin vajavaiseksi, koska heillä ei ollut 
riittävästi aikaa pedagogiseen johtamiseen. Erona uransa alku-
vaiheisiin he kokivat eräänlaisen kokonaisvastuun lisääntyneen. 
Vaikka he tiedostivat ja hyväksyivät sen, he toivoivat kokonais-
vastuunsa rinnalle koko kouluyhteisön vastuuta ja myös vastuun 
jakamista.  Tulevaisuudessa peruskoulun johtamistyö oli rehtorei-
den mukaan yhdessä johtamista kouluyhteisön ja sen eri sidos-
ryhmien kanssa erilaisissa verkostoissa. Heidän mukaansa tulevai-
suudessa rehtorilla tulee olla taikurin taidot selviytyäkseen johta-
mistyöstään (Pesonen 2009, 145-147). 
 
Mikä tekee rehtorista selviytyjän? Lehkosen (2009) tutkimuksessa 
nousivat esille rehtorin työhön keskeisesti liittyvät seuraavat tekijät: 
rehtoriuran alkuvaihe, kiire ja siihen liittyvä ajankäytön hallinta, risti-
riitatilanteet ja ammatillisuuden säilyttäminen, muutosjohtaminen – 
yksintekemisen kulttuurista yhteisöllisyyteen, kaiken kattava vastuu 
– mahdollisuus reflektioon. Uran alkuvaiheessa rehtorit kokivat tär-
keimmiksi tehtäviksi työtehtävien haltuunoton ja henkilökunnan 
luottamuksen saavuttamisen. Ajankäytön hallinnalla rehtorit pyrki-
vät selviämään paperitöistä niin, että aikaa jäisi työaikana keskittyä 
ihmisten johtamiseen. Sen vuoksi töitä tehtiin myös vapaa-aikana. 
Työajan riittämättömyys oli ongelma varsinkin yleistä, universiaalia 
hyvää arvostaville rehtoreille. Työssä suoriutumisen, universaalin 
hyvän ja lähipiirin hyvän välille syntyvän jännitteen ratkaiseminen 
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hänen omien arvojensa mukaisella tavalla oli keskeinen rehtorin 
selviytymistä edistävä tekijä. Tähän liittyi keskeisesti rehtorin halu ja 
mahdollisuus omien työtehtäviensä organisointiin. Ristiriitatilan-
teista auttoi selviytymään kokemus ammatillisuuden säilyttämisestä 
universaaliin hyvään pyrkien. Vallan käyttäminen universaaliin 
hyvään pyrkimisen sijasta aiheutti rehtoreille epäonnistumisen 
kokemuksen omassa johtamistyössä. Saadakseen opettajat mu-
kaan muutokseen, rehtorin pitää luoda kouluunsa sopivat yhteis-
työn muodot. Tarvitaan myös rehtorin ”pelisilmää”, jonka avulla hän 
osaa perustella muutoksen merkitystä yhteisesti hyväksytyillä 
arvoilla. Koska opettajilla on valta suunnitella ja toteuttaa opetuk-
sensa arvojensa mukaisella tavalla, rehtorin esittämien arvojen 
kokeminen yhteiseksi, auttaa opettajia luopumaan tästä vallasta. 
Mikäli rehtorin esittämän yhteisten keskustelujen pohjalta synty-
neen toimintakulttuurin katsotaan edistävän yhteisen hyvän toteutu-
mista, opettajien on helpompi sitoutua muutokseen. Rehtori kantaa 
viime kädessä yksin vastuun koulussa tapahtuvasta toiminnasta, 
mikä muodostaa myös eräänlaisen uhan rehtorin omalle turval-
lisuuden tunteelle. Erilaiset oikeusjutut ja muut vaikeat ristiriita-
tilanteet ovat lisääntyneet myös kouluissa. Nämä ja monet muut 
rehtorin vastuuseen kuuluvat asiat hän voi kokea persoonaansa 
kohdistuvina. Tästä syystä rehtori tarvitsee tukiverkon, jossa hän 
voisi reflektoida em. tilanteita (Lehkonen 2009, 203-207). 
Suomalaisten rehtoreiden johtamistyyliä on kansainvälisesti ver-
tailtu  koulusaavutustestien l. PISA-tutkimusten yhteydessä 2000-
luvulla. Vuonna 2009 tehdyn kansainvälisen koulusaavutusten ver-
tailututkimuksen yhteydessä selvitettiin myös ko. maiden rehtorei-
den johtamistapoja koulussaan. Tutkimuksessa tarkasteltiin kolmea 
johtamistapaa: 1) johtamista koulun tavoitteiden pohjalta, 2) 
instruktionaalista johtamista ja 3) suoraa ohjaamisen valvontaa. 
Tässä kyselyssä ei ollut lainkaan mukana hallinnolliseen johtami-
seen liittyviä väittämiä.  
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Koulun tavoitteiden pohjalta johtamisessa rehtorit varmistavat, että 
opettajan toiminta luokkahuoneessa on näihin tavoitteisiin perustu-
vaa. Tavoitteita määritellessään rehtorit ottavat huomioon oppilai-
den suoriutumistason ja opetussuunnitelmalla on keskeinen rooli 
koulun toiminnassa. 
 
Instruktionaalisella johtamisella ymmärretään ohjaavaa johtamis-
tapaa, jossa rehtori tukee opettajan työtä auttamalla ongelmatilan-
teissa ja mm. tiedottamalla opettajan kehittymismahdollisuuksista. 
Rehtori myös puuttuu aktiivisesti oppilaiden häiriökäyttäytymiseen 
ja muutoinkin panostaa luokkahuoneissa tapahtuvaan toimintaa. 
Kolmas johtamistyyli on suora ohjaamisen valvonta, jossa rehtorit 
valvovat opettajien antamaa opetusta, tekevät parannusehdotuksia 
sekä tarkkailevat oppilaiden työskentelyä. 
 
Tämän tutkimuksen mukaan suomalaiset rehtorit toimivat pääosin 
instruktionaalisen johtamistavan mukaisesti 
(http://pisa2009.acer.edu.au). 
 
Instruktionaalisen (l. ohjaavan) johtamisen sijasta Suomessa 
puhutaan pedagogisesta johtamisesta. Nämä kaksi johtamistyyliä 
eivät kuitenkaan ole suoraan rinnastettavissa toisiinsa. Karikoski 
(2009) on omassa tutkimuksessaan selventänyt em. johtamis-
tapojen eroja. Lähtökohtana molemmissa on opetuksen arvioiminen  
sekä sen pohjalta oppimistulosten parantaminen. Karikosken 
mukaan pedagoginen johtaminen on kuitenkin enemmän kuin ins-
truktionaalinen johtaminen (Karikoski 2009, 40). Tutkimuksessaan 
hän pyrki selvittämään rehtorin työpäivän rakennetta. Kuinka paljon 
rehtori arjen rutiinitehtävien ohella käyttää aikaa koulunsa kehittä-
mistyöhön? Lisäksi hän tarkasteli johtamisteorioiden esittämiä 
nykyjohtamisen haasteita ja niiden esiintymistä rehtorin käytännön 
työssä. Karikosken mukaan rehtoreiden toiminnot painottuivat 
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kansliatöiden tekemiseen. Rehtorin kansliassa viettämä aika 
tietokoneen tai työpöydän ääressä vei yli 50 % rehtoreiden työ-
ajasta. Toisaalta huolimatta hallinnollisten töitten suuresta määräs-
tä rehtorit halusivat olla mahdollisimman paljon näyvillä koulussaan 
sekä opettajien että oppilaiden saatavilla. Jatkuva läsnäolo erilaisis-
sa arjen tilanteissa vaati rehtoreilta hyviä vuorovaikutustaitoja, tun-
neälyä ja palvelualttiutta. Kuitenkin tulokset osoittivat, että lisään-
tyvät hallinnolliset tehtävät vievät rehtorin työajasta huomattavan 
osan niin, että opetuksen ja kasvatuksen kehittäminen jää pakos-
takin vähemmälle (Karikoski 2009, 106,198,261-263). 
 
 2.2  Koulunjohtamisen määrittelyä 
 
Johtamistyylit jaetaan johtamisen tutkimuksessa asiakeskeisyyden 
 (management) ja ihmiskeskeisyyden (leadership) mukaan. 
 Management -johtaminen on opetussuunnitelman toteuttamista ja 
 tuloksellisuutta ja leadership -johtaminen on ihmisten johtamista      
 ( Erätuuli & Leino 1992, 5). 
 
Hämäläinen (1986) määrittelee koulun johtajan vastuualueet 
 seuraavasti: 
- pedagoginen johtaminen 
- henkilösuhteiden hoito 
- koulun ja ympäristön suhteet 
- taloudellis-hallinnollinen johtajuus 
 
Pedagogisen johtajuuden hän määrittelee toiminnaksi, jolla koulun 
johtaja edistää opetustavoitteiden saavuttamista eli opetussuunni-
telman toteutumista. Hämäläisen määritelmä koulun johtajan vas-
tuualueista kuvaa varsin kattavasti koulun johtajan tehtäväkenttää. 
Hämäläinen toteaa edelleen, että koulun johtajan rooli on perintei-
sesti painottunut taloudellisiin ja hallinnollisiin tehtäviin. Tämän hän 
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katsoo olleen koulun joustavan tehtävänjaon kannalta välttämä-
töntä. Toisaalta hän toteaa myös, että yhteiskunnan nopea muuttu-
minen edellyttää koulun kannalta aktiivista johtamista. Aktiivisella 
johtamisella hän tarkoittaa mm. yhteistyötä koulun henkilökunnan 
sekä ympäristön kanssa. Johtajan toimenkuvan tulisi painottua 
entistä enemmän ihmissuhdetyön ja pedagogisen johtamisen 
alueelle (Hämäläinen 1986, 20). 
Erätuuli ja Leino (1992) tutkivat rehtorin työtä myös opettajan näkö-
kulmasta. Opettajien mielestä erillisistä rehtorin tehtäväalueista 
kohosivat tärkeimmiksi koulun tavoitteet ja tiedon kulku. Turhimpia 
tehtäväalueita olivat oppituntien kuunteleminen ja hallintotehtävät. 
Lisäksi tutkimuksessa kävi ilmi, että opettajat eivät halunneet 
rehtorin puuttuvan heille kuuluvaan opetukseen tai siihen verratta-
vaan toimintaan.  
Erätuuli ja Leino (1992, 32) määrittelevät koulun johtajan neljä 
perusaluetta: 
 
1. Organisoija 
2. Opetuksen kehittäjä 
3. Kommunikoija 
4. Näkyvä läsnäolija 
 
Kyseiset pääluokat on vielä yksityiskohtaisemmin määritelty 
tarkentamaan kuvaa eri osa-alueista. 
 
Kurki (1993) edustaa uudentyyppistä johtajuusnäkemystä suoma-
laisissa tutkijoissa.  Kurki (1993, 41) perustaa näkemyksensä teke-
määnsä laajaan kansainväliseen tutkimukseen, jossa hän haastat-
teli niin peruskoulujen kuin yliopistojen tai niihin rinnastettavien ns. 
”hyvien koulujen” rehtoreita. Suomessa hän haastatteli kahta niin 
ikään ”hyvän koulun” rehtoria. Kurki kritisoi sitä, että koulun kehittä-
minen nähdään management -painotteisena. Edelleen hän toteaa 
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tutkimusten yleensä perustuvan Suomessa useisiin teoreettisiin 
lähtökohtiin. Kurjen mukaan em. tutkimuksilta puuttuu riittävän luja 
yhtenäinen teoriapohja. Hänen mukaansa pedagoginen johtajuus 
”ymmärretään praktisesti toimintana, jonka avulla koulun johtaja 
edistää opetustavoitteiden saavuttamista ja opetussuunnitelmien 
toteutumista (Hämäläinen 1986)”.  
Kurki (1993) toteaa edelleen Erätuulen ja Leinon (1992) analysoi-
van rehtoreiden johtamista management ja leadership käsitteiden 
avulla. Koulun johtamisen kannalta ”management” sisältää hallin-
non ja opetussuunnitelman toteutuskysymykset ja ”leadership” 
ihmissuhdeasiat.  
Erätuuli ja Leino (1992, 12) toteavat, että vaikka näkyvän johtamis-
käyttäytymisen taustalla on erilaisia arvoja, uskomuksia, tunteita 
jne., sillä on myös ns. tekninen ydin. Tämä ydin voidaan saada 
selville ns. positivistisilla tutkimuksilla. Edelleen he toteavat, että 
kulttuurisidonnaisten merkitysten tutkimiseen johtamiskäyttäytymi-
sen taustalla sopinee parhaiten tulkitsevat menetelmät.  
Kurki (1993, 43) taasen korostaa symbolisten ja kulttuuristen voi-
mien merkitystä johtamiskäyttäytymisen kokonaisvaltaisessa 
ymmärtämisessä. Niiden myyttistä ydintä ei olekaan mahdollista 
selvittää positivistisen otteen avulla. Kurki korostaa johtajan vision 
(joka taasen pohjautuu johonkin syvempään l. myyttiseen ytimeen) 
merkitystä erinomaisen johtajan käyttäytymisen selittäjänä. Esim. 
persoonallisilta ominaisuuksiltaan hyvien  koulujen rehtorit voivat 
olla hyvinkin erilaisia. 
 
Yksi tuntetuimmista uuden rehtorinäkemyksen luojista USA:ssa, 
jonka Kurki tutkimuksessaan tuo esille, on Thomas Sergiovanni. 
Sergiovanni korostaa koulun muuttumista organisaatiosta yhtei-
söksi. Keskeinen syy siihen, että hän hylkää perinteiset johtamis-
tyyliteoriat, on niiden osoittautuminen epäonnistuneiksi. Perintei-
sissä johtamistyyliteorioissa johtaminen nähdään käyttäytymisenä 
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eikä toimintana, psykologisena eikä spiritualisena (hengellisenä tai 
moraalisena) ja yhteydessä henkilöihin eikä ideoihin. Sergiovanni 
korostaa johtajuuden moraalista dimensiota, joka pitää tuoda peri-
feriasta keskiöön (Sergiovanni 1992, 2-3, 39, 317.) 
 
Sergiovannin mukaan koulun erinomaisuus (excellece) on multi-
dimensionaalinen ja holistinen käsite. Pätevyys, kelpoisuus 
(competence) puolestaan on arvioitavissa aina tiettyjen perusteiden 
mukaan. Koulut ovat sekä hyviä, kompetentteja kouluja että erin-
omaisia kouluja. Koulun johtamisesta on löydettävissä tekijöitä, 
jotka ovat selvässä yhteydessä sekä pätevyyteen että erinomaisuu-
teen. Ne voidaan kuvata vahvuuksina tai voimina (force), jotka ovat 
rehtoreiden ja opettajien käytettävissä heidän vaikuttaessaan 
koulun toimintaan. Hän on identifioinut viisi tällaista voimaa ja niihin 
liittyvää johtajuutta kuvaavaa metaforaa:  
 
1. Tekninen voima rakentuu hyvistä hallintotekniikoista. Kyseessä 
on aikataulujen, tilanteiden ja strategioiden suunnittelu ym. 
rakenteelliset ruriinit. Tavoitteena on yleisen tehokkuuden saa-
vuttaminen. Johtamista voidaan kuvata insinöörin toimintana 
(management engineer). 
2. Inhimillinen voima syntyy käytettävissä olevien sosiaalisten ja 
inhimillisten voimavarojen valjastamisesta. Tähän liittyy ihmis-
suhteiden korostaminen, kannustus ja rohkaisu, ristiriitojen sel-
vittely, päätöksenteon jakaminen, ryhmän kiinteydestä huolehti-
minen jne. Johtaminen on inhimillistä insinööritaitoa (human 
engineer). 
3. Koulutuksellinen voima (educational) juurtuu asiantuntijatietoon 
kasvatukseen ja koulutukseen liittyvissä kysymyksissä. Kysees-
sä on opetuksen tehokkuus, opetussuunnitelmien kehittäminen, 
koulutuksellisten ongelmien diagnosointi, opettajien konsultointi, 
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arviointi jne. Metaforana voidaan käyttää kliinisen yleislääkärin 
metaforaa (clinical practioner). 
4. Symbolinen voima syntyy ihmisten huomion kiinnittämisestä 
todella merkityksellisiin asioihin: luodaan koulun ja kasvatuksen 
visio. Kyseinen voima sisältää mm. päämäärien asettelun ja 
esikuvallisten mallien muotoilun. Tällöin rehtori tuntee oppilaat, 
kiertelee luokissa, pitää yllä seremonioita, rituaaleja jne. Hän on 
päällikkö (chief). 
5. Kulttuurinen voima juurtuu uniikin koulukulttuurin rakentami-
seen. Oleellista on kouluilmaston luominen, ideologian selkiyt-
täminen, koulun tehtävän artikulointi jne. Johtaja on ylipappi 
(high priest). 
 
Em. voimat järjestäytyvät hierarkisesti, alimpana tekninen ja ylimpä-
nä kulttuurinen voima. Voimista kolme ensimmäistä luovat yhdessä 
perustan hyvälle, kompetentille koululle. Jotta koulusta tulisi erin-
omainen siihen tarvitaan lisäksi symbolisten ja kulttuuristen voimien 
läsnäoloa. Lisäksi vielä mitä vahvemmin jokin korkeammista tasois-
ta hallitsee sitä merkityksettömiä ovat alemman tason voimat, 
joissa toki tarvitaan tietty minimitaso (Kurki 1993, 71-72). 
 
Myös ruotsalaisen Stålhammarin käsitys koulun johtajuudesta on 
samansisältöinen. Ihmisten johtaminen (leadership) ja asioiden 
johtaminen (management) muodostavat koulun johtamisesta koko-
naisuuden, jota voidaan kutsua pedagogiseksi johtajuudeksi. 
Stålhammar (1992, 11-16) pitää em. käsitettä laaja-alaisena. 
Kapea-alaisesti kuvattuna se voi joko kuvata opetusmenetelmien 
ohjantaa tai koulurakennuksen suunnittelua ja materiaalien hankin-
taa. Joskus pedagogisen johtajuuden termiä käytetään myös tavoi-
tejohtamisen synonyymina. Stålhammarin malli kuvaa pedagogista 
johtajuutta viidellä tasolla, jotka perustuvat rehtorin päivittäisten 
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tehtävien analyysiin ja joissa samantyyppiset tehtävät on ryhmitelty 
yhteiseksi kategoriaksi (Stålhammar 1992, 20). 
 
1. Organisational, administrative and economic on the 
administrative level; 
Hallinnon taso: rehtorin tulee huolehtia, että organisaation, 
hallinnon ja talouden päätökset edistävät koulun tavoitteiden 
saavuttamista 
2. Social, moral/ethical, value-based and identity-building on the 
stabilising level; Pysyvyyden taso: Pedagogisen johtajan tulee 
luoda koululle positiivinen imago. Rehtori vahvistaa koulun 
imagoa ja kulttuuria siten, että että se antaa myös 
mahdollisuuden muutoksille. Koulun sosiaalinen rakenne on 
luonteeltaan dynaaminen, mikä on edellytys pedagogiselle 
muutostyölle. 
3. Psychological, motivating and individually-analysing on the 
supportive level; Tukemisen taso: Rehtori auttaa opettajia 
yksilöinä parantamaan ja kehittämään työtään. Rehtori hallitsee 
opettajan työn peruselementit. Motivoituneena pedagogisena 
johtajana hän on kiinnostunut opettajista yksilöinä ja heidän 
ammatillisesta kehittymisestään. 
4. Pedagogical, creative, methodical and the didactic on the 
initiative-taking level; Aloitteellinen taso: Rehtorin tehtävänä on 
luoda ilmapiiri, jossa opettajakunta voi ja haluaa keskustella 
ideoistaan ja kehittää niitä. Rehtori ottaa vastuun kehitystyön 
taloudellisten ja organisatoristen olosuhteiden luomisesta. 
Rehtori toimii suunnitelmallisesti. Tavoitteena on paremman 
oppimisen kehittäminen. Tällä tasolla tapahtuu myös kaikkien 
alueiden arviointi. 
5. Ideological and holistic on the goal-assertive level; 
Tavoitesuuntautuneisuuden taso: Rehtorilla on pedagogisena 
johtajana kyky muotoilla, tulkita, arvioida ja välittää tietoa koulun 
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tavoitteista sekä kyky muuttaa yleistavoitteet jokapäiväiseksi 
toiminnaksi. 
 
Stålhammar (1992, 20) on määritellyt pedagogisen johtajuuden 
rehtorin kykynä johtaa kouluaan ammattimaisesti siten, että se 
mahdollistaa koulun tavoitteiden toteutumisen korkeimmalla mah-
dollisella tavalla. 
 
  2.3 Muutosjohtajuus (transformational leadership) 
 
Sengen (1990, 340) mukaan perinteinen näkemys johtajista on, 
 että he ovat suunnan määrääjiä ja tärkeiden päätösten tekijöitä. 
 Johtajat joukkojen liikkeelle saajina on syvällä individualistisessa ja 
 epäsysteemisessä maailmankatsomuksessa. Johtajat ovat sanka-
 reita, jotka nousevat esiin “kriisiaikoina”. “Vallitseva johtajuusmyyt-
 timme on yhä kuva johtajasta ratsuväen kapteenina, joka pelastaa 
 uudisasukkaat hyökkäävien intiaaninen kynsistä”. Tällaiset myytit 
 keskittävät huomionsa lyhytaikaisiin tapahtumiin ja karismaattisiin 
 sankareihin enemmän kuin yhteisöllisyyden voimaan ja kollektiivi-
 seen oppimiseen. Tällainen johtamiskäsitys perustuu olettamuk-
 seen ihmisten voimattomuudesta, henkilökohtaisen vision puuttumi-
 sesta ja kyvyttömyydestä hallita muutosvoimia. Vain suuri johtaja 
 voi korjata näitä puutteita.  
 
Oppimisorganisaatioiden uuden johtamisnäkemyksen mukaan 
 johtajat ovat suunnittelijoita, järjestelijöitä ja opettajia. Uuden 
 johtamisnäkemyksen mukaan johtajien vastuulla on sellaisen 
 organisaation rakentaminen, jossa henkilöstö voi jatkuvasti 
 laajentaa kykyään ymmärtää monimuotoisuutta,  selventää 
 näkemyksiään ja kehittää yhteisiä ajattelumalleja. Johtajat ovat 
 vastuussa oppimisesta. Parhaiten menestyvät johtajat näkevät 
 itsensä aina suunnittelijoina, jossa johtajuuden tärkein sääntö on: 
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 “ ihmiset oppivat vain sellaista, mikä heille on tarpeellista, eivät 
 sitä, mitä joku muu ajattelee heidän tarvitsevan”.  Johtajan 
 perustehtävä on suunnitella oppimisprosesseja, joissa koko 
 henkilöstö voi käsitella ongelmallisia asioita ja kehittyä hallitsemaan 
 oppimista. Järjestelijöinä johtajat etsivät organisaatiolle laajempaa 
 tavoitetta ja valvovat sen tarkempaa suuntaa. Kuuntelemalla 
 huolellisesti toisten visioita he huomaavat, että heidän henkilö-
 kohtainen visionsa on osa jostain suuremmasta.  Tämä ei 
 kuitenkaan vähennä johtajan vastuuta visiosta vaan päinvastoin 
 syventää sitä. Opettajana johtajalla on kyky esittä strategiset 
 oivallukset niin, että ne muuttuvat yhteisiksi. Opettajana johtaja 
 tukee kaikkia kehittämään systeemistä ymmärtämystään (Senge 
 1990, 352, 356). 
 
Viitaten em. Sengen (1990) näkemykseen johtajuudesta Fullan 
 (1994, 18-19, 29) toteaa koulunuudistuksessa tarvitaan perusteel-
 lista mielenmuutosta. Muuten voittamattomaksi perusongelmaksi 
 jää jatkuvan muutosteeman ja pysyvän konservatiivisen järjestel-
 män vastakkainasettelu. Koulutuksen uudistaminen on käynnissä 
 koko ajan ja sen kohtaaminen liittyy posmoderniin yhteiskuntaan. 
 Koulutusjärjestelmämme on kuitenkin perusolemukseltaan konser-
 vatiivinen. Opettajakoulutus, koulujen hierarkinen toiminta ja toimin-
 nan järjestelyt sekä poliittisten päätöksentekijöiden suhtautuminen 
 kasvatukseen kuuluvat ainesta. Tällaisissa olosuhteissa muutok-
 seen pyrkiminen johtaa puolustautumiseen, pinnallisuuteen tai par-
 haimmillaankin lyhytaikaiseen menestykseen. Fullanin (1994) 
 mukaan parempien strategioitten suunnittelu ei ole kuitenkaan 
 oikea ratkaisu. Kasvatuksella tulee olla moraalinen päämäärä, joka 
 pyrkii saamaan muutoksia oppilaan elämässä hänen taustastaan 
 riippumatta ja kouluttamaan kansalaisia elämään sekä työskente-
 lemään tuottavasti yhä monimutkaisemmissa dynaamisissa yhtei-
 söissä. Tämän kehityksen aikaansaaminen vaatii jatkuvaa kamp-
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 pailua muutosvoimien kanssa. Muutos jää luokkayhteisön tasolle, 
 jos sitä yritetään saada aikaan puutteellisilla keinoilla. Todellista 
 muutosta ei tällöin saavuteta. Todellinen muutos on muotoiltava 
 selkeästi uudestaan laajemmin yhteiskunnalllisin ja moraalisin 
 termein. Muutosta ei saavuteta henkilötasolla, jollei ongelmia ja 
 ratkaisuja laajenneta sisältämään koulun yhteistyökulttuuria sekä 
 taitoja ja toimintoja, joita muutoksessa tarvitaan. 
 
Fullan (1994, 109) antaa käytännön ohjeita rehtoreille, jotka 
sitoutuvat kehittämään ”oppivia kouluja”: 
 
• Ymmärrä koulun kulttuuria 
• Arvosta opettajia: edistä heidän ammatiilista kasvuaan 
• Laajenna arvomaailmaasi 
• Ilmaise, mitä arvostat 
• Edistä yhteistyötä, älä eristäytymistä 
• Laadi valinnanmahdollisuuksia tukevia ’ruokalistoja’, älä suosi 
aluevaltauksia 
• Käytä byrokratiaa apunasi, älä tee siitä estettä 
• Rakenna monipuolisia yhteyksiä ympäristöön 
 
Myöhemmin Fullan (2001, 1-2) haluaa syventää muutoksen ym-
märtämistä koulun tasolla. Hänen mukaansa muutos on kuin kaksi-
teräinen miekka. Sen armoton vauhti juoksuttaa meitä. Toisaalta, 
kun asiat ovat sekaisin, voimme löytää uusia tapoja päästä eteen-
päin ja luoda uusia ratkaisuja, jotka eivät olisi mahdollisia pysähty-
neissä yhteiskunnissa. Muutokseen liittyy voimakkaita tunteita 
kuten pelkoa, ahdistusta, jännitystä ja innostusta ja silloin rehtori on 
avainasemassa johtamaan muutosta. Muutoksen johtamiseen ei 
tarvita kuitenkaan mitään ”superjohtajaa” vaan jokaisella on mah-
dollisuus kehittää johtajuuttaan keskittymällä tiettyihin johtamisen 
avainkohtiin. Syvälliseen ja kestävään uudistukseen tarvitaan 
kaikkia organisaation jäseniä ei pelkästään ”erinomaista” rehtoria.  
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Fullan ei ole koskaan pitänyt tavasta erotella johtaminen ihmisten 
johtamiseen (leadership) ja asioiden johtamiseen (management) 
vaan ne limittyvät osittain toistensa päälle ja siksi niitä molempia 
tarvitaan. Hänen mukaansa johtajuutta tarvitaan ennen kaikkea 
ratkaisemaan ongelmia joihin ei ole helppoja vastauksia. Nämä 
ongelmat ovat monimutkaisia, täynnä paradokseja ja vaikeita 
valintoja, joihin ei ole olemassa ”kerralla kaikille” vastauksia. Silti 
johtajien odotetaan ratkaisevan mainitut ongelmat. 
  
Fullan (2001, 4) esittää muutosjohtajuuden viitekehyksen, jossa on 
viisi avainkohtaa (ks. kuvio 2). Kaikki avainkohdat ovat yhteydessä 
toisiinsa ja seuraava rakentuu aina edellisen avainkohdan päälle. 
 
Moraalinen päämäärä (Moral purpose) 
Johtamisen päämääränä on luoda työlle tarkoitus ja mielekkyys, 
joka tarkoittaa toimimista yhteisen hyvän vuoksi. Tämä heijastuu 
koko työyhteisöön. Organisaation vahvuus on yksilöissä ja sen 
vuoksi johtajan on huolehdittava jokaisen yksilön hyvinvoinnista 
organisaatiossa. Koulun tavoitteena on vaikuttaa oppilaiden 
edistymiseen ja tämän moraalisen päämäärän saavuttamiseksi 
pitää olla strategioita. Tämä on juuri tehokkaan johtajan työtä 
(Fullan 2001, 13-20) 
 
Muutoksen ymmärtäminen (Understanding Change) 
Muutosprosessin ymmärtäminen on enemmän uudistusmielisyyden 
ymmärtämistä kuin itse muutoksen ymmärtämistä. Lisäksi se on 
enemmän strategioiden tekemisen ymmärtämistä kuin itse strate-
gioiden ymmärtämistä. Muutos ei ole mahdollista ilman sen muka-
naan tuomaa epäjärjestystä, mutta sitä voi hallita ja johtaa. Johta-
jien tulee jatkuvasti kehittää tietoaan, ymmärrystään ja taitojaan, 
jotta he ymmärtäisivät organisaation kompleksisuuden (Fullan 
2001, 31-34). 
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Suhteiden kehittäminen (Relationship Building) 
Yksilöiden kehittymisen ohella myös yhteistyön kehittäminen on 
olennaista. Yhteistyön kehittäminen on kuitenkin tärkeää silloin, kun 
se toimii oikein ja sillä tavoin tuo organisaatiolle yhteenkuuluvuutta  
 
 
 
Kuvio 2  Johtajuuden viitekehys (Fullan 2001, 4) 
 
 
ja lisää resursseja. Organisaatio keskittyy silloin oikeisiin asioihin, 
kun moraalinen päämäärä, hyvät ideat, keskittyminen saavutettui-
hin tuloksiin ja erilaisten mielipiteiden kuunteleminen on organisaa-
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tion oleellista toimintaa. Johtaja tarvitsee myös tunneälyä entistä 
enemmän. Tehokkaat johtajat eivät aina ole älykkäimpiä, mutta 
tunneälykkyys heillä on korkea. He myös huolehtivat sekä oman 
että muiden tunneälyn kehittämisestä (Fullan 2001, 65-74). 
 
Tiedon rakentaminen ja jakaminen (Knowledge Creation and 
Sharing) 
Koulut ovat huonoja oppimaan toisiltaan, vaikka ovatkin tekemises-
sä opettamisen ja oppimisen kanssa. Tiedon rakentaminen ja jaka-
minen koulun tasolla on tärkeää, koska siinä kontekstissa oppimi-
nen antaa tiedolle merkityksen ja käyttötarkoituksen. Tietotaitoa 
tulee jakaa sekä koulun sisällä että sen ulkopuolelle. Tiedonjakami-
sen tulisi olla koulujen yksi ydinarvoista. Johtajan velvollisuus on 
helpottaa tiedon jakamista, luoda tiedonjakamismenetelmiä ja pal-
kita henkilöitä siitä. (Fullan 2001, 87-92). 
 
Yhteisöllisyyden rakentaminen (Coherence Making) 
Fullanin (2001) mukaan kouluissa ei ole pulaa ideoista vaan ongel-
mana on erilaisten projektien liiallinen määrä. Tehokkaat johtajat 
pystyvät kuitenkin sietämään epävarmuutta, koska se voi synnyttää 
uusia ja luovia kehittämisehdotuksia. Organisaation menestys 
perustuu hyvälle vuorovaikutukselle ja yhteisöllisyydelle, jossa 
ihmiset välittävät työstään ja jakavat ideoitaan koko 
organisaatiossa.  (Fullan 2001, 107-110). 
 
 
Brownin (1993) mukaan kaikki teoreetikot näkevät muutosjohta-
juuden monidimensionaalisena. Hän esittelee kuusi käytännön 
esimerkkiä, jotka yhdistyvät muutosjohtajuuden käsitteeseen (ko. 
esimerkit saatiin selville kouluissa, joissa on menestyksellisesti 
saatu aikaan muutoksia koulun aikaisempaan toimintaan). 
 
•Vision tunnistaminen ja sen artikulointi (Identifying and Articulating       
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  a Vision) 
•Hyväksyttävän mallin tarjoaminen (Providing an Appropriate  
  Model) 
•Yhteisesti hyväksyttyjen päämäärien vaaliminen (Fostering the  
  Acceptance of Group Goals) 
•Korkeat suoritusodotukset (High Performance Expectations) 
•Henkilökohtaisen tuen antaminen (Providing Individualized  
  Support) 
•Henkinen kannustus (Intellectual Stimulation) 
 
Em. viitaten Brown (1993, 8-20) toteaa, että muutosjohtajuus on 
yhteydessä arvoihin, uskomuksiin, normeihin, päämääriin, tuntei-
siin. Tämä johdattaa meidät organisaation kulttuurikäsitteeseen. 
Edelleen hän toteaa kuinka tärkeää on organisaation kulttuurin 
ymmärtäminen analysoitaessa johtajuutta. Monien tutkijoiden 
käsityksiin nojaten Brow esittelee johtajuuden strategiat, jotka 
vaikuttavat koulun kulttuuriin ja sen muuttamiseen. 
 
1. Koulun kulttuurin vahvistaminen 
- Vähentääkseen opettajien eristäytymistä toisistaan, 
johtaja käyttää useita menetelmiä luodakseen mahdolli-
suuksia opettajille puhua keskenään omasta työstään, 
esim. varaamalla aikaa opettajien yhteissuunnitteluun, 
pitämällä henkilökuntakokouksia, mahdollistamalla opet-
tajien opettaa toisiaan, rohkaisemalla opettajia vieraile-
maan toistensa luokissa. 
 
2. Byrokraattisten menetelmien käyttö 
- Em. mainituilla memetelmillä pyritään vahvistamaan 
koulun kehittämispäämäärien tulkintaa ja luomaan lisää 
yhteistoiminnallista kulttuuria koulussa. Nämä mene-
telmät auttavat muutosten loppuunsattamisessa ja koulun 
rajoitusten ja mahdollisuuksien havaitsemisessa. 
Tallaisia byrokraattisia menetelmiä ovat koulun varojen 
uudelleen suuntaaminen, mahdollisen uuden rahoituksen 
löytäminen jne. Muita vähintäänkin yhtä tärkeitä mene-
telmiä ovat suunnittelusta ja sen toteutumisesta huoleh-
timinen sekä erilaisten arviointimenetelmien käyttö. 
 
3. Henkilökunnan kehittäminen 
- Henkilökunnan kehittäminen ja koulun onnistunut uudis-
taminen ovat läheisesti suhteessa toisiinsa. Henkilökun-
	 	 	34	
nan kehittämisellä tarkoitetaan mitä tahansa toimintaa tai 
prosessia, jonka tarkoituksena on parantaa taotoja, asen-
teita, ymmärtämistä tai suoritusta joko nykyisessä tai 
tulevassa työskentelyssä. Keskeistä on ns. ammatillisen 
kehittymisen jatkuva ”läsnäolo” (interchangeably with 
”professional development” and ”inservice”). 
Henkilökunnan kehittäminen ja kasvava yhteistyö ovat 
vahvasti sidoksissa toisiinsa. Siihen liittyy vahva kolle-
giaalisuus. Jokaisella on mahdollisuuss jakaa toisten 
tietämys ja kokemus. 
 
4. Suora ja jatkuva kommunikointi 
- Koululla on tietty visio johon se pyrkii. Johtaja yhdessä 
opettajiensa kanssa on laatinut strategian, jonka avulla 
edetään vision suunnassa. Jatkuvasti joudutaan tarkista-
maan ja mahdollisesti korjaamaan strategiaa ts. strate-
gian täytyy olla hyvin joustava. Johtajan on oltava 
välittömässä yhteydessä opettajiin, jotta hän näkisi eri 
tekijöiden yhteydet ja näin muodostamaan selkeän 
kokonaisuuden käynnissä olevasta prosessista 
(evolutionary planning). 
 
5. Vallan ja vastuun jakaminen toisten kanssa 
- Koulun yhteistoiminnallinen kulttuuri merkitsee päätös-
vallan jakamista koulun sisällä. Esim. erilaiset kehittämis-
ryhmät ovat osoitus tästä. Tärkeää on, että kaikki ovat 
mukana. 
 
6. Symbolien ja rituaalien käyttö ilmentää koulun kulttuurillisia 
arvoja 
- On tärkeää pitää jatkuvasti esillä muutosprosessin 
luonne, jotta ei palattaisi vanhaan eristäytyneeseen 
tapaan työskennellä. Tällaisia keinoja ovat mm. yhteiset 
kokoontumiset, jossa painotetaan yhteisesti saavutettuja 
hyviä tuloksia tai onnistuneita tapahtumisa jne. Tällaiset 
yhteisesti ” jaetut kokemukset” vahvistavat muutos-
prosessia. Monesti nekin, jotka ovat olleet epävarmoja, 
haluavat entistä enemmän sitoutua muutosprosessiin. 
 
 
Muutosjohtajuus (transformational leadership) käsitteenä painottaa 
erityisesti vision merkitystä. Se ei voi olla yhden henkilön visio vaan 
” a complex collage”, mikä voitaneen ymmärtää siten, että visio on 
prosessi esim. kouluyhteisössä ( a ” synthesizing vision”, which 
requires selecting, organizing, structuring, and interpreting 
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information about the future ”in an attempt to construct a viable and 
credible vision” (Bennis & Nanus; Brown 1993). Brown toteaa vision 
olevan kollektiivinen luonteeltaan.  
Muutosjohtajuus ei ole pelkästään ihmisten johtamista vaan ensi-
sijassa johtamista ihmisten kanssa. Edelleen Brownia (1993) laina-
ten: transformational leadership ”is not so much the exercise of 
power itself as the empowerment of others. Leaders are able to 
translate intentions into reality by aligning the energies of the 
organization behind an attractive goal”. (Brown 1993, 8-20). 
 
Leithwood, Janzi ja Steinbach (1999) ovat laajalti tutkineet johta-
miskäyttäytymistä Pohjois-Amerikan kouluissa, lähinnä Kanadassa.  
He määrittelevät transformaalisen johtajuuden  koulussa hyvin 
samalla tavoin kuin em. tutkijat (mm. Sergiovanni, Brown, Fullan 
ym.). Koulun johtajan tehtäviä ovat: 
 
• Suunnan määrittäminen: visiot, tavoitteet ja korkeat 
suoritusodotukset 
• Ihmisten kehittäminen: henkilökohtainen tuki, älyllinen 
stimulointi ja toiminnan mallintaminen 
• Organisaation  uudelleen suuntaaminen: ilmapiiri, rakenne, 
toiminta ja yhteydet yhteistyökumppaneihin. 
 
Kirjassaan he tutkimuksiinsa perustuen hyvin yksityiskohtaisesti 
kuvailevat muutosjohtajien  (transformational leaders) ongelmanrat-
kaisuprosesseja, opettajien johtajuuden tukemista, yhteisymmär-
ryksen rakentamista muutokseen ja olosuhteiden luomista amma-
tilliseen kasvuun ja organisaation oppimiseen. (Leithwood ym. 
1999, 55-188). 
 
Samaa tarkoittaen useat muut tutkijat puhuvat osaamisen johtami-
sesta, jolloin osaamisen johtaminen ymmärretään henkilöstön 
osaamisen kehittämiseksi (esim. Davies & Ellison 1997, 43). 
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Muutoksella koulussa ymmärretään ensisijaisesti oppilaiden oppi-
mis- ja kasvumahdollisuuksien parantamista koulun toiminnan pa-
remmalla organisoinnilla sekä toimintaa ohjaavien sääntöjen ja 
normien sekä taloudellisten edellytysten kehittämisen avulla (Duke 
2004, 31). 
 
Suomalaisista tutkijoista mm. Raasumaa (2010) puhuu muutosjoh-
tamisen yhteydessä kouluyhteisön kehittämisosaamisen johtami-
sesta yhtenä rehtorin keskeisistä tehtävistä. Em. johtamisen keinoja 
ovat mm. kehittämistoiminnan kytkeminen rehtorin perustehtävään, 
tarvittavien resurssien hankkiminen ja kohdentaminen, kehittämis-
visioiden esittäminen, johtajuuden jakaminen, kollegiaalisten yhte-
yksien hyödyntäminen ja yhteisesti sovittujen aikataulujen noudat-
taminen. (Raasumaa 2010, 197). 	
2.4 Osaamisen johtaminen 
 
Viitala (2004) on tutkinut liike-elämän johtajien johtamiskäyttäyty-
mistä osaamisen johtamisen (knowledgement leadership vs. 
knowledgement management) näkökulmasta. Näkökulma pitää 
sisällään hyvin samoja elementtejä kuin edellä kuvattu transforma-
tiivinen johtajuus. Mielenkiintoista em. tutkimuksessa on, että hän 
on johtamista käsittelevän kirjallisuuden ja empiirisin tutkimusmene-
telmin rakentanut mallin, jolla pystytään kuvaamaan suomalaista 
johtamiskäyttäytymistä. Em. mallin rakentelussa hän tuo alan 
tutkimuskirjallisuudesta esille samoja transformaalisen johtajuuden 
perusajatuksen luojia kuin esim. Leithwood ym. (1999). 
 
Johtamisen ulottuvuudet hän määrittää neljällä päätekijällä 
(faktorilla). Ne ovat oppimisen suuntaaminen, oppimista edistävän 
ilmapiirin luominen, oppimisprosessin tukeminen ja esimerkillä 
johtaminen (ks. Kuvio 3). 
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Kuvio 3  Osaamisen johtamisen ulottuvuudet  
               (Viitala 2004, 187) 
 
 
  
                   Em. ulottuvuudet hän on määritellyt seuraavasti (Viitala 2004, 166): 
  
 Oppimisen suuntaaminen (F1) 
• tavoitteiden määritys 
• laadun arviointi 
• edellisiä tukevien foorumeiden luominen 
 
Oppimista edistävän ilmapiirin luominen (F2) 
• työyhteisön ilmapiirin kehittäminen 
• esimiehen ja alaisen välisen vuorovaikutussuhteen 
kehittäminen 
 
Oppimisprosessin tukeminen (F3) 
• ryhmän kokonaisosaamisesta huolehtiminen 
• yksilön kehittymisen tukeminen 
 
Esimerkillä johtaminen (F4) 
• oman ammattitaidon kehittäminen 
• innostus työhön 
• sitoutuminen muutoksiin 
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Kolme ensimmäistä ulottuvuutta kuvaavat esimiehen johtamisen 
kohteita ja ovat johtamisen varsinaisia ulottuvuuksia. Neljäs ulottu-
vuus on luonteeltaan erilainen kuin kolme ensimmäistä. Se ei ole 
esimiehen tarkoituksellisen johtamistyön kohde, mutta esimies 
johtaa myös omalla esimerkillään ja siksi se on tässä yhteydessä 
esitetty neljäntenä ulottuvuutena. Johtaessaan esimies soveltaa 
erilaisia keinoja johtamisen eri ulottuvuuksilla. Keinoja ovat 1) 
tiedon käsittely ja sen avulla tietoisuuden luominen, 2) keskustelun 
synnyttäminen ja 3) oppimista tukevien järjestelmien ja toiminta-
mallien kehittäminen. Taulukossa 1 on kuvattu esimerkein, mitä 
tehtävien ja keinojen yhdistelmät voivat olla (ks. Taulukko 1). 
 
Osaamisen suunnan selkiyttäminen (l. oppimisen suuntaminen) 
tarkoittaa sitä johtamistoiminnan osaa, jolla esimies käsittelee 
asioita, jotka vaikuttavat osaamisen kehittämisen tarpeisiin, 
tavoitteisiin ja suuntaviivoihin.  Em. ulottuvuus sisältää kolme 
tehtäväryhmää: tavoitteiden määritys, toiminnan arviointi ja edellistä 
tukevien foorumien luominen (ks. kuvio 4). Organisaation tavoittei-
den ja toiminnan arvioinnin avulla esimies kirkastaa varsinaisen 
toiminnan ohjaamisen ohella kehittämisen suuntaa. 
 
Oppimista edistävän ilmapiirin luominen sisältää kaksi 
tehtäväryhmää: koko työyhteisön ilmapiirin kehittäminen sekä 
esimiehen ja hänen alaistensa välisten vuorovaikutussuhteiden 
rakentaminen. Ensin mainittu sisältää ryhmän jäsenten keskinäisen 
yhteistyön edellytysten kehittämisen ja jälkimmäinen esimiehen 
muiden ryhmän jäsenten keskinäisen vuorovaikutuksen. Mikäli 
oppimista halutaan edistää työyhteisössä, ilmapiirin kehittämisen 
tulisi esimiehellä olla tiedostettu johtamistyön kohde. Vaikka ilma-
piiri on koko työyhteisön aikaansaama, esimiehellä on asemansa 
puolesta parhaat edellytykset toimia aktiivisesti sen hyväksi. 
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Oppimisprosessin tukeminen sisältää kaksi tehtäväryhmää: 
ryhmän kokonaisosaamisesta huolehtiminen ja yksilön kehittymisen 
tukeminen. Tämä johtamisen ulottuvuus on osaamisen johtamisen 
tärkeä kohde ja ydin esimiehen työssä.  Oppimisen suuntaamisen 
ulottuvuus pitää sisällään ne asiat, jotka antavat kehyksen oppimis-
prosessille. Toisaalta oppimisprosessin onnistuminen tuottaa rajoja 
ja mahdollisuuksia suunnan määrittämiselle osaamispohjan muo-
dostumisen kautta. Lisäksi hyvä ilmapiiri on edellytys onnistuneelle 
oppimisprosessille. 
Esimerkillä johtaminen tarkoittaa esimiehen suhtautumista omaan 
työhönsä ja kehittymiseensä. Sitoutumalla muutoksiin ja ammatti-
taidon kehittämiseen  sekä osoittamalla innostusta työhönsä 
esimies johtaa myös esimerkillään (Viitala 2004, 188-190).  
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Viitala (2004) ryhmitteli esimiehet neljään ryhmään ( vrt.  
Hämäläinen 1986, Erätuuli 1992, Stålhammar 1992). Ryhmät hän 
on nimennyt esimiehen johtamistoiminnan luonnetta kuvaavilla 
nimillä. Johtamistoiminnan luonne ilmentää sitä, miten esimiehet 
toteuttivat osaamisen johtamista erilaisilla aktivaatiotasoilla.  
Esimiehet toimivat osaamisen johtamisessaan porrasmaisesti eri 
tasoilla niin, että ylin niistä (valmentajat) on lähimpänä ideaalimallia. 
Kuviossa 4 on kuvattu esimiesten toimintaa em. neljällä eri 
aktivaatiotasoilla (ks. kuvio 4). 
 
 
 
 
 
 
    
    
 
 
Taulukko 1  Osaamisen johtamisen päätehtävät ja keinot (Viitala 2004, 189) 
    
    
           Tehtäväalueet Oppimisen Oppimista edistävän Oppimisprosessin 
   suuntaaminen  ilmapiirin tukeminen 
    luominen   
Keinot       
        
Alaisten hallussa Tiedon prosessointi alais- Yhteisöllisyyden vahvista- Tiedon lisääminen ryh- 
olevan tiedon ja  ten kanssa koskien  minen lisäämällä tietoa mässä olevasta osaami- 
tietoisuuden  visiota, strategioita, yhteistoiminnan elemen- sesta ja sen merkitykses- 
vahvistaminen. tavoitteita, asiakas- teistä ja merkityksestä tä toiminnassa. Tiedon 
  palautteita ja toiminnan (esim. avoimuudesta). lissäminen oppimisen 
  tuloksia.   tarpeista. 
        
Keskustelun synnyt- Alaisten osallistuttaminen  Alaisten auttaminen ra- Osaamisen jakamista  
täminen oppimisen oppimista suuntaavien kentavaan virheiden käsit- edistävien keskustelujen  
kannalta merkityksel- asioiden ideointiin, suun- Telyyn keskusteluissa. synnyttäminen työyhtei- 
lisissä asioissa. nitteluun ja selkiyttämi- Keskinäisen ymmärryk- sössä. Yksilöiden näke- 
  seen. Toiminnan arviointia sen lisääminen keskus- mysten avartaminen kes- 
  koskevat keskustelut telujen avulla. kusteluissa muiden kans- 
  työyhteisössä.   sa. Esimerkiksi kehitys- 
      keskustelujen käyminen. 
        
Oppimista tukevien  Oppimista suuntaavien  Dialogia ja reflektointia Oppimista ja tiedon pro- 
puitteiden eli toimin- järjestelmien ja toiminta- tukevien käytäntöjen ja sessointia edistävien 
tamallien ja systema- mallien luominen yhdessä rakenteiden kehittäminen käytäntöjen ja järjestel- 
tiikkojen luominen. alaisten kanssa. työyhteisössä. mien kehittäminen. 
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 Kuvio 4  Osaamisen johtamisen tasot (Viitala 2004, 192) 
 
 
Viitala (2004) määrittelee johtamisen uuden käsiteparin ”knowledge 
leadership” seuraavasti: 
”Organisaation oppimista edistävä johtajuus (knowledge 
leadership) on johtamista, jossa esimies alaistensa kanssa selkiyt-
tää osaamisen kehittymisen suuntaa, luo oppimista edistävää ilma-
piiriä yhteisössään ja tukee ryhmä- ja yksilötason oppimisproses-
seja. Hän tekee sen ennen kaikkea luomalla refleksiivistä keskus-
telua sekä jatkuvaa oppimista tukevia järjestelmiä ja toimintamalleja 
yhdessä alaistensa kanssa. Hän innostaa alaisiaan jatkuvaan 
omaehtoiseen kehittymiseen myös omalla esimerkillään.” (Viitala 
2004, 194). 
 
Tässä tutkimuksessa käytän em. Viitalan (2004) luomaa teoreet-
tista mallia johtamiskäyttäytymisen kuvaajana ns. muutosjohtajuu-
den näkökulmasta. Hänen tekemänsä tutkimus perustuu yritys-
elämässä tehtyyn kuvailevaan ja empiiriseen tutkimukseen. Tämän 
tutkimuksen yhtenä tarkoituksena on yrittää selvittää em. teoreet-
tisen mallin soveltuvuutta kuvaamaan esimiehen toimintaa julkisen 
hallinnon organisaatiossa l. tässä tapauksessa rehtorin toimintaa 
peruskoulun johtajana.  
 
 
   Valmentajat 
   Edistävät oppimista  
  Kapteenit omalla esimerkillään, 
  Edistävät työyhteisös- selkiyttämällä sen  
 Luotsit sä oppimista omalla suuntaa, luomalla oppi- 
 Edistävät työyhteisössä esimerkillään, selkiyt- mista tukevaa ilmapiiriä 
Kollegat oppimista oman esi-
merk- 
tämällä sen suuntaa  ja tukemalla 
Aktivoivat alaisiaan kinsä lisäksi selkiyttä- ja huolehtimalla ilma- oppimisprosesseja 
oppimiseen lähinnä mällä sen suuntaa piiristä  
omalla esimerkillään    
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3. TUTKIMUSONGELMA JA TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
 
 
 
Tutkimukseni käsittelee muutosjohtajuuden toteutumista perus-
koulun rehtoreiden johtamistyössä. Muutosjohtajuuden olen määri-
tellyt koulunjohtamista koskevan tutkimuskirjallisuuden avulla. Kes-
keiseksi muutosjohtajuutta kuvaavaksi käsitteeksi olen valinnut 
Viitalan (2004) omassa tutkimuksesaan hahmotteleman johtamisen 
viitekehyksen. 
 
3.1 Tutkimusongelma 
 
Tutkimuksessa tarkastelen peruskoulun opettajien käsityksiä rehto-
ristaan koulunsa johtajana. Tutkimuksen avulla pyrin selvittämään 
sitä, kuinka rehtorin toiminta vastaa ns. muutosjohtajana toimimista 
esiymmärryksenä käytetyn teoreettisen viitekehyksen yhteydessä.  
 
Tutkimusongelmana on:  
Millaista on rehtorin toiminta koulunsa muutosjohtajana?    
Asiaa pyrin selittämään kolmella lisäkysymyksellä, jotka ovat: 
- Miten hän toimii koulunsa toiminnan selkiyttäjänä? 
- Miten hän toimii koulunsa yhteistoiminnallisen kulttuurin     
  kehittäjänä? 
- Miten hän toimii opettajan ja ryhmän kehittymisen tukijana? 
 
3.2  Tutkimuksen lähestymistapa 
 
Valitsin tutkimukseni lähestymistavaksi määrällisen eli kvantitatiivi-
sen lähestymistavan.  Suurin osa tässäkin tutkimuksessa mainituis-
ta peruskoulun johtamista koskevista tutkimuksista on lähestymis-
tavaltaan laadullisia eli kvalitatiivisiä, joissa on kartoitettu perus-
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koulun rehtorin toimenkuvaa ja johtamista varsin seikkaperäisesti 
yksittäisten rehtoreiden/opettajien avulla. Määrälliseen aineistoon 
tukeutumalla halusin löytää tutkimusongelmaani vastausta yleisem-
mällä tasolla.  
Esim. Metsämuuronen (2006, 208) sanoo kvalitatiivisen lähestymis-
tavan soveltuvan silloin, kun ollaan kiinnostuneita tapahtumien 
yksityiskohtaisista rakenteista eikä niiden yleisluontoisesta jakaan-
tumisesta. Tässä tutkimuksessa olen kiinnostunut enemmän jälkim-
mäisestä asiasta 
 
Jokivuori ja Hietala (2007, 23) sanovat, että aineiston ja analyysi-
menetelmän valintaan vaikuttaa ensisijaisesti tutkimusongelma. 
Tutkimusongelman implikoimien kysymysten looginen rakenne 
määrittelee milloin kerätään esim. haastatteluaineisto tai milloin 
tarvitaan selkeästi mittaustuloksia johtopäätösten tekemiseksi.  
”Sellaisiin kysymyksiin kuin ”miten paljon” ja ”miksi” vastaaminen 
vaatii kvantitatiivista aineistoa.”  Tämän tutkimuksen tutkimus-
ongelma on luonteeltaan em. kaltainen, joten tältäkin osin tutkimuk-
seni lähestymistapa on perusteltua. 
 
3.3 Tutkimuksen perusjoukko ja otoksen valinta 
      
Tutkimuksen kohteena on Suomen peruskoulujen rehtorit, joita oli 
tutkimushetkellä lähes 1300 (Kumpulainen, 2014, 65). Tutkimuksen 
tarkoituksena oli selvittää heidän johtamiskäyttäytymistään esiym-
märryksenä olevan teorian valossa heidän alaistensa l. opettajien 
arvioimana. Joten tutkimuksen varsinaisena perusjoukkona on 
Suomen peruskoulujen opettajat (suomenkieliset koulut). Tämän 
selvittämiseksi laadin kyselylomakkeen peruskoulujen opettajille, 
jossa he arvioivat rehtorinsa johtamista esitettyjen väitteiden ja 
kysymysten avulla. Laadin vastaavanlaisen kyselyn myös perus-
koulun rehtoreille, mutta niitä tuloksia en käsittele tämän tutkimuk-
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sen yhteydessä. (Rehtoreille suunnatun kyselyn tarkoituksena oli 
tässä vaiheessa motivoida rehtoreita auttamaan tämän kyselyn 
toteutuksessa.) Peruskoulun opettajia oli tutkimushetkellä arviolta 
n. 34000, joista lehtoreita n. 11000, luokanopettajia ja esikoulun-
opettajia n. 14000, erityisluokan- ja erityisopettajia n. 4000 sekä 
päätoimisia tuntiopettajia n. 4000.  
Koska perusjoukko oli varsin suuri, n. 34000 opettajaa, päädyin 
otantatutkimukseen (Heikkilä 2014,31). Valitsin koehenkilöt 
otokseeni satunnaisotannan menetelmää käyttäen.  
 
Metsämuurosen (2006, 51) mukaan kyselyyn vastaajat voidaan 
valita kahdella tavalla joko satunnaisesti tai ei-satunnaisesti. Hänen 
mukaansa satunnaisotanta on parempi, sillä se lisää tutkimuksen 
luotettavutta. Kukin havainto on tullut mukaan täysin sattumalta 
ilman tutkijan tai tutkittavan pyrkimystä. Kun perusjoukon jäsenet 
tiedetään, valitaan täysin sattumanvaraisesti sopiva määrä koe-
henkilöitä mukaan tutkimukseen. 
 
Jokaisesta manner-Suomen kuudesta aluehallintoviraston alueesta  
valitsin arpomalla viiden kunnan peruskoulun opettajat mukaan 
otokseen (ks. liite 1: Suomen aluehallintovirastot 1.1.2015. Huom. 
Aluejako on sama kuin tutkimushetkellä v. 2014.). Em. kuntien oppilasmää-
rien perusteella arvioin näiden kolmenkymmenen kunnan perus-
koulun opettajien määräksi n. 4000 – 4500. 
 
3.4 Tutkimuslomakkeen laadinta  
        
Laadin tutkimuksessani käytettävän kyselylomakkeen Viitalan 
(2004) kehittämän lomakkeen pohjalta. Em. lomakkeessa olleet 
väittämät muutin tietyiltä osin koulunjohtamisen kontekstiin sopi-
vammaksi. Itse asiayhteyden pyrin pitämään mahdollisimman sa-
mankaltaisena. Aluksi laadin kyselylomakkeen, jossa oli kymme-
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nen väittämää kutakin johtamisen eri ulottuvuutta kohden. Näitä ns. 
asiaintilaa koskevia väittämiä oli yhteensä 40 ja em. samojen 
asioiden tärkeyttä kuvaavia väittämiä oli niin ikään 40. Näin sain 
väittämien määräksi tässä vaiheessa 80. Esitestasin em. lomak-
keen Kemin kaupungin opettajien keskuudessa (n=27) keväällä 
2013.  
 
Heikkilän (2014, 58) mukaan kyselylomakkeen testaukseen riittää 
5-10 henkilöä, kunhan he pyrkivät aktiivisesti selvittämään kysy-
mysten ja ohjeiden selkeyden ja yksiselitteisyyden, vastausvaihto-
ehtojen sisällöllisen toimivuuden ja lomakkeen vastaamiseen kulu-
van ajan.  
Esitestauksessa saadun palautteen pohjalta vähensin väittämien 
määrän samaan kuin Viitalan tutkimuksessa eli 64 väittämään, 
joista 32 oli itse asiaintilaa koskevaa väittämää ja 32 samojen 
asioiden koettua tärkeyttä koskevaa väittämää (Viitala 2004, 149).  
Samoin kuin Viitala ryhmittelin väitteet johtamisen ulottuvuuksien 
(ks. kuvio 2) mukaan lomakkeelle seuraavasti: väitteet 1-8 kuvaavat 
koulun toiminnan suunnan selkiyttämistä, väitteet 9-16 kuvaavat 
koulun yhteistoiminnan ja ilmapiirin kehittämistä, väitteet 17-24 
kuvaavat opettajan ja ryhmän kehittymisen tukemista ja väitteet 25-
32 kuvaavat rehtorin esimerkillä johtamista.  
Vastaavasti väitteet 33-40 kuvaavat koulun toiminnan suunnan 
selkiyttämisen tärkeyttä rehtorin johtamistoiminnan kannalta, 
väitteet 41-48 kuvaavat koulun yhteistoiminnan ja ilmapiirin kehit-
tämisen tärkeyttä rehtorin johtamistoiminnan kannalta, väitteet 49-
56 kuvaavat opettajan työtoiminnan kehittämisen tärkeyttä rehtorin 
johtamistyön kannalta ja väitteet 57-64 esimerkillä johtamisen 
tärkeyttä rehtorin johtamistyön kannalta.  
 
Nämä varsinaiset tutkimusväittämät muodostivat tutkimuslomak-
keeni C-osan. Tutkimuslomakkeeseeni sisältyi myös vastaajan 
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taustatietoja koskeva osio (A-osa) ja vastaajan kouluyhteisön tietoja 
koskeva osio (B-osa). Tutkimuslomakkeeni loppuosaan laitoin 
lisäksi kaksi avointa kysymystä liittyen rehtorin johtamiskäyttäyty-
miseen. Vastaajalla oli vapaavalintainen mahdollisuus vastata 
niihin. Tein kyselylomakkeesta sähköisesti vastattavan webropol-
lomakkeen (ks. Liite 3: Tutkimuslomake 1/5 - 5/5). 
 
3.5 Tutkimuksen toteutus 
 
Anoin Opettajien Ammattijärjestöltä  (OAJ) luvan tutkimuksen suo-
rittamiselle syksyllä 2013. OAJ myönsi tutkimusluvan tammikuussa 
2014. Pyysin myös OAJ:lta mahdollisuutta saada opettajien sähkö-
postiosoitteita käyttööni. Tähän OAJ ei kuitenkaan voinut suostua 
henkilötietosäännöksiin vedoten. Mainutusta syystä johtuen lähetin 
kyselyn kolmessa eri vaiheessa otokseen valituille opettajille. 
Ensimmäisessä vaiheessa lähetin jokaiselle arpomalla saadun 
kunnan sivistystoimen-/koulutoimen johtajalle sähköpostilla kirjeen 
maaliskuun kahden ensimmäisen viikon aikana v. 2014. Näitä kir-
jeitä lähetin yhteensä 30 kpl. Neljä sivistystoimen- /koulutoimen 
johtajaa kieltäytyi osallistumasta tutkimukseeni vedoten kyselyjen 
runsauteen kunnassa sekä kaksi jätti vastaamatta viestiini. Valitsin 
näiden tilalle arpomalla uudet kunnat kyseiseltä alueelta. Viestis-
säni pyysin em. johtajia välittämään sen kuntansa peruskoulun 
opettajille. Viestissäni oli selvitys tutkimushankkeestani sekä linkki 
sähköisesti täytettävään kyselylomakkeeseen. Ensimmäisen 
vaiheen jälkeen kyselyyn vastaajien määrä oli n. 30 % lopullisesta 
otoksesta (ks. liite 2: Tutkimuksen saatekirje). 
 
Toisessa vaiheessa laitoin vastaavan saatekirjeen em. kuntien 
peruskoulujen rehtoreille, joiden sähköpostien osoitetiedot sain ao. 
kuntien kotisivuilta. Tämän toisen vaiheen jälkeen kyselyyni oli vas-
tannut n. 70% lopullisesta otoksesta.  Muutama rehtori kieltäytyi 
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osallistumasta kyselyyn erilaisiin koulun kiireisiin ja kyselyjen run-
sauteen vedoten. 
 Kolmannessa eli viimeisessä vaiheessa laitoin vielä vastaavan 
saatekirjeen suoraan koulujen opettajille, joiden sähköpostin 
osoitetiedot sain ao. koulujen kotisivuilta. Sähköpostiosoitetiedot 
olivat ao. kunnan virallisia sähköpostiosoitteita muotoa 
etunimi.sukunimi@kunnannimi.fi. Kyselyn suoritin 1.3.2014 - 
15.4.2014 välisenä aikana. 
 
3.6  Lopullinen otoskoko 
 
Em. tavalla toimien lopulliseen otokseeni tuli 228 peruskoulun 
opettajaa arvioidusta 4000 – 4500 opettajasta, joille kyselyn lähetin.  
Heikkilän (2014, 43) mukaan otoskoon tulisi olla vähintään 200-
300, jos perusjoukossa on ryhmiä, joiden välisiä vertailuja tutki-
muksessa käsitellään. Jokaisessa ryhmässä tulisi olla vähintään 30 
tilastoyksikköä. Tässä tutkimuksessa tällaisia ryhmiä ovat mm. vas-
taajien taustamuuttujien mukaan muodostetut ryhmät (ikä, suku-
puoli, koulutus jne.), jotka kaikki täyttävät em. 30 tilastoyksikön 
ennakkoehdon. 
Kaikki arvioidut 4000 - 4500 opettaja eivät todennäköisesti saaneet 
kyselylomaketta, johtuen esim. poissaolosta, sähköpostiosoitteiden 
toimivuudesta jne. Tällaisille tutkimuksille tyypillisen vastauskadon 
suuruutta on siten mahdoton täysin luotettavasti arvioida. Tutki-
muksen vastausprosentti oli arviolta n. 5-6 %.  
 
Kananen (2015, 279) toteaa, että verkkotutkimusten ongelmana on 
yleensä alhainen vastausprosentti, joka on huomattavasti pienempi 
kuin perinteisessä määrällisessä tutkimuksessa. Vastausprosentti 
on ollut koko ajan laskussa. Kohdennetuissa sähköpostitutkimuk-
sissa voidaan päästä n. 10 %:n vastaajamääriin, mutta vastaus-
prosentti jää usein jopa 1 %:n vastaajamääriin. Em. viitaten tämän 
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tutkimuksen vastausprosenttia voidaan pitää tyydyttävänä. 
Saamani  tutkimus-aineiston käsittelyssä ja analysoinnissa käytin 
IBM SPSS Statistics 21–ohjelmaa.  
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4. AINEISTON ANALYYSIN TULOKSET  
 
 
 
Satunnaisotannalla saatuun otokseen valikoitui yli 200 peruskoulun 
opettajaa, jotka saivat vastattavakseen webropol-kyselylomakkeen. 
Näin saadun aineiston siirsin SPSS-ohjelmaan, jolla analysoin 
aineiston. 
 
4.1. Otoksen kuvailua 
        
Tutkimukseen vastasi 228 peruskoulun opettajaa, joista naisia oli 
84 ja miehiä 16 prosenttia kaikista vastaajista. Naisten osuus tässä 
otoksessa on n. 10 prosenttia suurempi ja miesten osuus vastaa-
van määrän pienempi kuin koko perusjoukossa. Eniten vastaajia oli 
41-50 vuotiaiden ryhmässä (33 %) ja lähes yhtäpaljon ikäryhmässä 
51-60 vuotta (32 %). Ikäjakaumalta otos vastasi peruskoulun 
opettajien valtakunnallista ikäjakaumaa (Kumpulainen 2014, 68).  
 
Opettajakoulutukseltaan vastaajien suurimman ryhmän muodos-
tivat aineenopettajat (41 %) ja sitten olivat luokanopettajat (30 %). 
Tältä osin tilanne on koko maan osalta päinvastainen. Luokan-
opettajat ovat suurin ryhmä ja sitten ovat aineenopettajat suurin-
piirtein em. prosenttisosuuksin. Toisaalta n. 11 %:lla vastaajista oli 
ns. kaksoiskelpoisuus (luokanopettaja ja aineenopettaja) ja heistä 
suurin osa toimii päätoimisesti luokanopettajina. Tämän perusteella 
voidaan olettaa luokanopettajien osuuden otoksessa olevan lähellä 
perusjoukon suhteellista osuutta l. noin 40 %.  
 
Peruskoulun opettajan kelpoisuus puuttui vajaalta kolmelta prosen-
tilta vastaajista. Yli 80 % vastaajista toimi vakinaisessa tai siihen 
rinnastettavassa työsuhteessa. Niin ikään lähes neljä viidesosalla 
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vastaajista oli opettajakokemusta yli kuusi vuotta. Kahdella viides-
osalla vastaajista oli opettajakokemusta yli 20 vuotta. Noin viiden-
nes vastaajista oli työskennyt nykyisessä koulussaan alle kaksi 
vuotta, joten heillä ei siten ollut vielä kovin pitkää kokemusta nykyi-
sen rehtorinsa johtamisesta. 
 
Vastaajista n. 55 prosenttia työskenteli kolmensadan oppilaan tai 
oppilasmäärältään sitä suuremmassa koulussa. Lähes viidennes 
vastaajista (18 %) työskenteli koulussa, jonka oppilasmäärä oli 600 
tai suurempi. Vastaavasti n. 12 prosenttia vastaajista työskenteli 
alle 100 oppilaan koulussa. 
 
Vastaajien koulumuodot jakautuivat siten, että ns. alakouluja  
(1-6 lk:t) oli 37 prosenttia, yläkouluja (7-9 lk:t) oli 30 prosenttia ja 
yhtenäiskouluja (1-9 lk:t) oli 27  prosenttia. Kuusi prosenttia 
koulumuodosita oli sellaisia, joissa oli erilaisia luokkayhdistelmiä 
sekä joiden yhteydessä oli esikoulu tai lukio (esim. 1-5 lk:t, 7-10 lk:t, 
3-9 lk:t, 0-9 tai 7-9 ja lukio). 
 
Alueellisesti vastaajien koulut sijaitsivat niin, että puolet kouluista oli 
Etelä-, Lounais- ja Länsi- ja Sisä-Suomesta ja puolet Itä- ja Pohjois-
Suomesta sekä Lapista. Eniten vastaajia oli Etelä Suomesta (28 %) 
ja vähiten Länsi- ja Sisä-Suomesta (9 %). 
 
Vastaajien esimiehenä eli rehtorina oli yli puolella (56 %) nainen ja 
44 prosentilla vastaajista oli rehtorina mies. Koko maassa tilanne 
on juuri päinvastainen eli rehtoreista enemmistö (56 %) on miehiä 
(Kumpulainen 2014, 65-75). 
 
Suurin osa vastaajista oli käynyt rehtorinsa kanssa henkilökohtai-
sen kehityskeskustelun (65 %). Neljännes vastaajista (26 %) ei ollut 
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käynyt lainkaan kehityskeskusteluja rehtorinsa kanssa (ks. Liite 8: 
Vastaajien taustatiedot). 
 
4.2 Faktorianalyysi 
 
Tutkimusaineisto koostui 228 peruskoulun opettajan antamasta 
oman rehtorin johtamistoimintaa kuvaavasta arviosta. Tutkimus-
lomake koostui 32 (väittämät k1-k32) rehtorin toimintaa kuvaavasta 
väitteestä, jota tuli arvioida 1-5 portaisella asteikolla. Lisäksi 
tutkimuslomakkeessa oli 32 arvoväittämää (väittämät k33-k64), 
joilla kysyttiin sitä kuinka tärkeänä vastaajat pitivät väittämissä k1-
k32 kysyttyjä asioita rehtorin johtamistyön kannalta niinikään 1-5 
portaisella asteikolla. 
 
Silloin, kun muuttujien määrä on suuri (tässä tutkimuksessa 32 kpl), 
on mielekästä etsiä tästä joukosta ne muuttujat, jotka korreloivat 
keskenään muita enemän ja muodostavat näin oman kokonaisuu-
den. Faktorianalysilla voidaan tiivistää useiden järjestelyasteikolla 
mitattujen muuttujien informaatio muutamaan keskeiseen pääkom-
ponenttiin tai faktoriin. Näin saadut faktorit voidaan nimetä tietyn 
sisällöllisin perustein kuvaamaan ao. faktorille latautuneita 
muuttujia (Metsämuuronen 2006, 581).  
 
Ensimmäiseksi selvitin, kuinka hyvin väittämät (1-32) kuvasivat 
rehtorin toimintaa esiymmärryksenä olleen teorian valossa. Suoritin 
aineistolle faktoriananalyysin. Aluksi testasin saman aineiston kol-
mella eri faktorianalyysi-mallilla (Principal Components, Maximum 
Likelihood ja Principal Axis) ja ne antoivat samankaltaiset tulokset. 
Päädyin Principal Axis-analyysiin, koska se tuotti tutkimukseni 
kannalta parhaimman tuloksen. Valitsemalleni Pricipal Axis-
faktorianalyysille tein vielä rotaation varimax-rotaatiota käyttäen 
(Nummenmaa, L. 2006, 342-346).  
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Tein ensin faktorianalyysin rajoittamattomalla faktorimäärällä, jolloin 
kolmen ensimmäisen faktorin ominaisarvot olivat yli yhden neljän-
nen jäädessä alle yhden (.833).  Metsämuurosen (2006, 587) 
mukaan pääkomponentin (faktorin) ominaisarvon olisi hyvä olla 
vähintään yksi. Tämän johdosta päädyin kolmen faktorin malliin 
neljän sijasta vastoin esiymmärryksenä käyttämääni teoriaa.  
 
Valitsin muuttujan (l. väittämän) ao. faktorille, jos sen saama lataus 
oli vähintään .5 tasoa l. kohtalainen (Fink 1995, 36-37 ).  
 
Metsämuurosen (2006, 257) mukaan muuttujien hyvyyttä eli 
sopivuutta ko. faktorille voidaan arvioida niiden latausten perus-
teella. Näistä latauksista voidaan laskea kommunaliteettikerroin. 
Mitä lähemmäksi muuttujan kommunaliteetti tulee arvoa yksi, sitä 
voimakkaammin se latautuu ao. faktorille. Tässä tutkimuksessa 
kaikkien muuttujien (väittämät k1-k32) kommunaliteetiksi tuli 
vähintään .6 paitsi muuttujan k24, jonka kommunaliteetti oli alle .3. 
 
Suorittamani faktorianalyysi tuotti tulokset, jossa em. väittämät k1-
k32 jakaantuivat parhaiten kolmelle eri faktorille teoreettisena 
esiymmärryksenä olleen neljän faktorin sijasta. Ensimmäiselle 
faktorille (F1), joka kuvasi rehtorin toimintaa suunnan selkiyttäjänä 
ja tavoitteiden asettajana (oppimisen suuntaaminen), latautuivat 
väittämät k1-k8 eli kahdeksan väittämää esioletuksen mukaisesti. 
Voimakkaimmin latautuivat väittämät k2: Rehtorini selventää 
koulumme tavoitteita ja tulevaisuuden suuntia (.728) ja k1: 
Rehtorini kertoo koulutoimen tulevaisuuden suunnitelmista 
kunnassamme (.715). Kaikki faktorille (F1) latautuneet väittämät 
saivat latauksen, joka oli suurempi kuin .5 ja valitsin nämä väittämät 
k1-k8 kuvaamaan rehtorin toimintaa koulun toiminnan suunnan 
selkiyttäjänä (ks. Taulukko 2).  
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Taulukko 2  Faktorianalyysin tuottama muuttujien lataukset  eri                          
                                        ulottuvuuksille ja niiden kommunaliteetti 
 
  
 Muuttuja Faktori 1 Faktori 2 Faktori 3    Kommunaliteetti
      
 _____________________________________________________ 
 k1 ,715 ,317 ,103 ,622 
 k2 ,728 ,412 ,193 ,738 
 k3 ,536 ,499 ,291 ,621 
 k4 ,693 ,252 ,397 ,701 
 k5 ,646 ,289 ,426 ,683 
 k6 ,670 ,277 ,209 ,569 
 k7 ,632 ,397 ,410 ,725 
 k8 ,650 ,377 ,329 ,673 
 k9 ,456 ,662 ,286 ,728 
 k10 ,355 ,579 ,378 ,604 
 k11 ,297 ,821 ,267 ,833 
 k12 ,415 ,617 ,389 ,704 
 k13 ,350 ,741 ,359 ,800 
 k14 ,361 ,493 ,514 ,638 
 k15 ,461 ,573 ,387 ,690 
 k16 ,283 ,778 ,283 ,766 
 k17 ,246 ,398 ,624 ,608 
 k18 ,341 ,580 ,451 ,655 
 k19 ,273 ,573 ,482 ,635 
 k20 ,362 ,568 ,515 ,718 
 k21 ,329 ,526 ,564 ,704 
 k22 ,257 ,205 ,729 ,639 
 k23 ,250 ,318 ,747 ,721 
 k24 ,363 ,171 ,323 ,265 
 k25 ,390 ,583 ,417 ,665 
 k26 ,270 ,675 ,435 ,717 
 k27 ,309 ,681 ,305 ,653 
 k28 ,345 ,673 ,281 ,650 
 k29 ,292 ,725 ,293 ,697 
 k30 ,445 ,740 ,121 ,760 
 k31 ,267 ,802 ,209 ,759 
 k32 ,372 ,638 ,359 ,674 
 _____________________________________________________ 
Ominaisarvo 1,6 19,6 1,4 
Selitysaste  5,1% 61,2% 4,2% (inital) 
Selitysaste  19,8% 31,3% 16,5% (rotated) 
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Seuraavalle faktorille F2 latautui voimmakkaimmin suurin osa 
tutkimuslomakkeen väittämistä, peräti 18 kpl. Tämä faktori (F2) 
kuvaa rehtorin toimintaa oppimista edistävän ilmapiirin luojana ja 
opettajien välisen vuorovaikutuksen kehittäjänä. Suurimman 
latauksen (.821) tälle faktorille sai väittämä k11: Rehtorini tukee 
virheiden ja ongelmien rakentavaa käsittelyä koulussamme. Lähes 
yhtäsuuren latauksen (.802) sai myös väittämä k31: Rehtorini 
kuuntelee ja arvostaa koulumme opettajien ajatuksia ja mielipiteitä.  
Tämä tuntuukin hyvin luontevalta tämän väittämän (k31) sisältämän 
asiasisällön valossa, vaikka tutkimuksessa käyteyn teoreettisen  
esiymmärryksen mukaan väittämien k25-k32 olisi tullut muodostaa 
oma ulottuvuutensa (faktori F4), mikä olisi kuvannut rehtorin esi-
merkillä johtamista. Alkuperäisen teoreettisen esiymmärryksen 
mukaisesti väittämät k9-k16 latautuivat tälle faktorille yhtä väittä-
mää (k14) lukuunottamatta. Väittämä k14: Rehtorini huolehtii, että 
koulumme jokaisen opettajan osaaminen kehittyy, latautui hiukan 
voimakkaimmin (.514) kolmannelle faktorille (F3). 
 
Faktori F3 kuvaa ryhmän ja yksittäisen opettajan oppimisprosessin 
tukemista rehtorin johtamistyössä ja siten em. väittämän k14 
latautuminen tuntuu luontevalta. Korkeimman latauksen (.747) tälle 
faktorille sai väittämä k23: Suunnittelen rehtorini kanssa osaami-
seni kehittämisen keinoja. Väittämät k18-k20 (k18: Rehtorini antaa 
rakentavasti korjaavaa palautetta silloin, kun työni ei suju toivotulla 
tavalla, k19: Rehtorini huomaa hyvät suoritukseni ja antaa niistä 
myös palautetta ja  k20: Rehtorini pystyy tarvittaessa tukemaan 
minua työsuoritusteni ja toimintatapojeni kehittämisessä ) latau-
tuivat kohtuullisen voimakkaasti kahdelle faktorille F2 ja F3. 
Väittämä k24: Olen selvillä siitä, miten osaamiseni vastaa 
koulumme tarpeita, ei latautunut selkeästi millekään em. 
faktoreista. Sekin tuntuu ymmärrettävältä, koska väittämä ei varsi-
naisesti kuvaa rehtorin toimintaa. Taulukossa 2 on esitettynä 
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kaikkien muuttujien k1-k32 saamien latauksien arvot kolmella eri 
faktorilla ja em. muuttujien kommunaliteettikertoimet. Lisäksi tau-
lukossa on faktoreiden saamat ominaisarvot ja selitysasteet. 
  
Suorittamani faktorianalyysin pohjalta valitsin muuttujat eri 
faktoreille kuvaamaan kutakin johtamisen ulottuvuutta. Ensimmäi-
selle faktorille F1 (oppimisen suuntaaminen), joka kuvaa rehtorin 
toimintaa suunnan selkiyttäjänä, tavoitteiden määrittäjänä, 
oppimisen laadun arvijoijana ja näitä tukevien foorumien luojana, 
valitsin seuraavat muuttujat: 
  
- k1: Rehtorini kertoo koulutoimen tulevaisuuden suunnitelmista 
kunnassamme. 
- k2: Rehtorini selventää koulumme tavoitteita ja tulevaisuuden 
suuntia. 
- k3: Rehtorini keskustelee kanssamme vanhempien ja ja oppilaiden 
antamista palautteista ja toiveista. 
- k4: Rehtorini keskustelee kanssamme siitä, millaista osaamista 
koulussamme tarvitaan tulevaisuudessa. 
- k5: Rehtorini kehittää kanssamme menetelmiä saada palautetietoa 
työmme laadusta. 
- k6: Rehtorini käsittelee kanssamme määrämuotoista palautetietoa 
(valtakunnallisia oppimistulos-, oppilashuolto-, talousarvioraportteja 
yms.) koulumme toiminnasta. 
- k7: Rehtorini keskustelee kanssamme toimintamme ja tulostemme 
laadusta. 
- k8: Rehtorini selittää koulumme toiminnan taustoja, tavoitteita ja 
vaikutuksia. 
 
Huomionarvoista on, että em. faktorille latautuivat voimakkaimmin 
juuri ne muuttujat, jotka sisältyivät esiymmärryksenä olevaan 
teoreettiseen viitekehykseen. 
 
Toiselle faktorille F2 (oppimista edistävän ilmapiirin luominen), joka 
kuvaa rehtorin toimintaa työyhteisön kehittäjänä ja rehtorin ja 
opettajien välisen vuorovaikutuksen kehittäjänä valitsin seuraavat 
muuttujat: 
 
- k9:  Rehtorini edistää koulussamme yhteistä suunnittelua ja 
ideointia. 
- k10: Rehtorini järjestää yhteisiä keskustelutilaisuuksia koulussamme. 
- k11: Rehtorini tukee virheiden ja ongelmien rakentavaa käsittelyä 
koulussamme. 
	 	 	56	
- k12: Rehtorini edistää osaamisemme siirtoa ja jakamista 
koulussamme. 
- k13: Rehtorini pyrkii kehittämään koulumme ilmapiiriä. 
- k15: Rehtorini tunnistaa millainen osaamisen yhdistelmä 
koulussamme tarvitaan ja hän pystyy rakentamaan sitä. 
- k16: Rehtorini edistää koulussamme luottamuksellista ilmapiiriä, 
jossa on helppo ilmaista avoimesti ajatuksia ja mielipiteitä. 
- k18: Rehtorini antaa rakentavasti korjaavaa palautetta silloin, kun 
työni ei suju toivotulla tavalla. 
- k19: Rehtorini huomaa hyvät suoritukseni ja antaa niistä myönteistä 
palautetta. 
- k20: Rehtorini pystyy tarvittaessa tukemaan minua työsuoritusteni ja 
toimintatapojeni kehittämisessä. 
- k25: Rehtorini pyrkii jatkuvasti kehittämään koulumme toimintaa. 
- k26: Rehtorini on halukas ottamaan opettajilta vastaan itseään 
koskevaa palautetta oman toimintansa kehittämiseksi. 
- k27: Rehtorini kehittää omaa ammattitaitoaan. 
- k28: Rehtorini tuntee koulumme opettajat 
- k29: Rehtorini on innostunut työstään. 
- k30: Rehtorini sitoutuu itse yhdessä sovittuihin muutoksiin. 
- k31: Rehtorini kuuntelee ja arvostaa koulumme opettajien ajatuksia 
ja mielipiteitä. 
- k32: Rehtorillani on kasvatukseen ja oppimiseen liittyvää 
erityisasiantuntemusta. 
 
 
Tälle faktorille latautuivat esiymmärryksenä olleesta teoreettisesta 
mallista kaikki muut muuttujat (muuttujat k9-k16) paitsi k14, joka 
latautui voimakkaimmin faktorille kolme.  
Edelleen väittämät k25-k32 latautuivat tälle faktorille vastoin 
teoreettista mallia eivätkä suinkaan omalle faktorille 4 (esimerkillä 
johtaminen). Valitsin myös nämä kahdeksan muuttajaa (k25-k32) 
tälle faktorille F2. Näin sain faktorille F2 (oppimista edistävän ilma-
piirin luominen) kaikkiaan 18 väittämään, mikä on yli puolet kysely-
lomakkeen väittämistä.   
 
Kolmannelle faktorille F3 (oppimisprosessin tukeminen), joka kuvaa 
rehtorin toimintaa ryhmän ja yksilön kokonaisosaamisen ja 
kehittymisen tukijana valitsin seuraavat muuttujat: 
 
- k14: Rehtorini huolehtii, että koulumme jokaisen opettajan 
osaaminen kehittyy 
- k17: Rehtorini kanssa käymistä kehityskeskusteluista on ollut 
ammattitaitoni kannalta hyötyä. 
- k21: Rehtorillani on oikea näkemys osaamiseni vahvuuksista ja 
kehittämistarpeista. 
- k22: Rehtorini edellyttää, että kehitän osaamistani jatkuvasti. 
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- k23: Suunnittelen rehtorini kanssa osaamiseni kehittämisen keinoja. 
 
Taustalla olevan teoreettisen esiymmärryksen mukaisesti muuttujat 
k17, k21, k22 ja k23 latautuivat voimakkaimmin tälle faktorille. 
Muuttuja k14 latautui myös voimakkaimmin tälle faktorille (vastoin 
esiymmärryksenä olevaa teoreettista mallia) ja otin sen mukaan 
myös tälle faktorille. Muuttujat k18, k19 ja k20 latautuivat hiukan 
voimakkaammin faktorille F2 esiymmärryksenä olleen teoreettisen 
mallin vastaisesti ja jätin ne pois tältä faktorilta F3 (oppimisproses-
sin tukeminen). Muuttujan k24 jätin kokonaan pois tutkimuksesta 
(k24: Olen selvillä siitä, miten osaamiseni vastaa koulumme tarpeita.), koska 
se ei lautunut riittävästi millekään faktorille. Myöskin sen kommu-
naliteetti oli alhainen . 265. Alhainen kommunaliteetti (.3:a pienem-
mät) osoittaa sen, että faktoriratkaisun avulla ei kyetä selittämään 
ao. muuttujan arvojen vaihtelua tyydyttävästi. Näin F3-faktorin 
muuttujien määräksi tuli viisi (Nummenmaa 2006, 339). 
 
Vastoin esiymmärryksenä ollutta teoreettista mallia, muuttujat k25-
k32 eivät latautuneet omalle faktorille F4 vaan faktorille F2 aiemmin 
kerrotulla tavalla. Esiymmärryksenä olleessa teoreettisessa mal-
lissa faktori 4 (F4: esimerkillä johtaminen) kuvaa rehtorin suhdetta 
oman ammattitaitonsa kehittämiseen, innostuneisuutta omaan 
työhönsä ja sitoutumista muutoksiin. Tämä voi johtua siitä, että em. 
väittämät sisältävät rehtorin henkilökohtaiseen työ- ja kehittämis-
otteeseen liittyviä asioita, jotka tavallaan sisältyvät jo faktorissa 2 
ilmeneviin asioihin (vrt. myös Viitala 2004, 167).  
 
Näin muodostin alunperin 32 muuttujasta kolme faktoria siten, että 
faktorille F1 (suunnan selkiyttäjä) tuli kahdeksan muuttujaa, 
faktorille F2 (ilmapiiristä huolehtiminen) tuli 18 muuttujaa, faktorille 
F3 (opettajan henkilökohtaisen oppimisprosessin tukeminen) tuli 
viisi muuttujaa ja yhden muuttujan (k24) jätin kokonaan pois 
tutkimuksesta, koska sen saama lataus (.363) suorittamassani 
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faktorianalyysissa oli alhainen samoin kuin sen kommunaliteetti 
(.265). Taulukosta 2 käyvät ilmi väittämien saamat lataukset ja 
kommunaliteetti-kertoimet. Kunkin väittämän sijoittumista jollekin 
kolmesta eri faktorista on kuvattu lihavoidulla latausarvolla 
lukemisen helpottamiseksi. (Ks. myös Liite 5: Korrelaatiomatriisi 
1/2-2/2). 
(Huom! Taulukon 1 faktorianalyysin tuloksissa olen vaihtanut alkuperäisen 
analyysin tuottaman kolmen faktorin mallin (F1, F2 ja F3) mukaisen tuloksen niin, 
että kahden eniten latauksia saaneen faktorin paikkaa on vaihdettu. Tämä siksi, 
että tulosta on helpompi tarkastella aiemmin tässä tutkimuksessa esitetyn teorian 
valossa. Alkuperäisen analyysin faktori F1 on nimetty faktoriksi F2 ja 
alkuperäisen aineiston faktori F2 on nimetty faktoriksi F1, faktori F3 on pysynyt 
samana. Muutoksessa on vastaavasti huomioitu tietysti myös em. latauksien 
oikeat tunnusluvut). 
 
 
4.3  Muuttujien (k1-k32) koettu tärkeys 
 
Kyselylomakkeen väitteet k33 – k64 pyrkivät selvittämään sitä, 
kuinka tärkeiksi vastaajat kokivat väitteissä k1 – k32 kysyttyjä asioi-
ta rehtorin johtamistyön kannalta. Laskin kaikista väittämistä kes-
kiarvon, jonka katsoin riittävästi selventävän asiaa tässä tutkimuk-
sessa. Kun kaikkien väittämien pienin arvo on 1 (ei pidä lainkaan 
paikkaansa) ja suurin arvo 5 (pitää erittäin paljon paikkansa), saa-
daan em. väittämien keskiarvon laskemisella riittävä kuva väittämi-
en tärkeydestä.  Mitä suurempi em. saatu keskiarvo  vaihteluvälillä 
1-5 on, sitä tärkeämmäksi asia koetaan, Em. tavalla lasketut kes-
kiarvot jakaantuivat välille 3,73 (pienin arvo) ja 4,82 (suurin arvo). 
Kaikista 32 väittämästä (k33-k64) viiden väittämän keskiarvo oli alle 
4 (pitää melko paljon paikkansa). Nämä väittämät olivat (ka.) väit-
tämä k37: Minulle on tärkeää, että rehtori kehittää kanssamme me-
netelmiä saada palautetietoa työmme laadusta (3,85), väittämä 
k38: Minulle on tärkeää, että rehtori käsittelee kanssamme määrä-
muotoista palautetietoa (valtakunnallisia oppimistulos-, oppilashuol-
to-, talousarvioraportteja yms.) koulumme toiminnasta (3,73), väit-
tämä k54: Minulle on tärkeää, että rehtori edellyttää minun pitävän 
osaamistani ajan tasalla ja kehittävän sitä (3,96), väittämä k55: Mi-
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nulle on tärkeää, että voin suunnitella rehtorin kanssa osaamiseni 
kehittämisen keinoja (3,80) ja väittämä k56: Minulle on tärkeää, että 
rehtori kertoo, miten osaamiseni vastaa koulumme tarpeita (3,96). 
 
Vastaavasti erittäin korkean keskiarvon saivat väittämä k45: Minulle 
on tärkeää, että rehtori pyrkii edistämään koulumme ilmapiiriä 
(4,78), väittämä k48: Minulle on tärkeää, että rehtori edistää kou-
lussamme luottamuksellista ilmapiiriä, jossa on helppo ilmaista aja-
tuksia ja mielipiteitä (4,82), väittämä k62: Minulle on tärkeää, että 
rehtori sitoutuu itse yhdessä sovittuihin muutoksiin (4,80) ja väittä-
mä k63: Minulle on tärkeää, että rehtori kuuntelee ja arvostaa opet-
tajien ajatuksia ja mielipiteitä (4,80). 
Mm. väittämien keskihajonnat (Std. Devitation) olivat alle yhden ja 
siten pieniä.  Keskihajontaluku kuvaa sitä, kuinka hajallaan väittä-
mien saamat arvot ovat keskiarvon ympärillä.  
 
Liitteeseen 4 on merkitty kunkin tärkeyttä kuvaavan väittämän (k33 
– k64) saamia tunnuslukuja (Mean, Median, Mode, Std. Deviation 
ja Range). Mean tarkoittaa keskiarvolukua, joka saadaan laskemal-
la kaikkien vastaajien antamasta lukuarvosta välilä 1-5 kunkin väit-
teen osalta. Mediaani on em. havaintomateriaalin keskimmäinen 
havainto, jossa puolet havainnoista on suurempia kuin mediaani 
ja puolet vastaavasti pienempiä. Moodi on em. havaintomateriaalis-
sa useimmiten esiintyvä havaintoarvo. Std. Deviation l. Standard 
Deviation l. keskihajonta ilmoittaa havaintojen keskimääräisen etäi-
syyden jakauman keskiarvosta. Range l. vaihteluväli ilmoittaa muut-
tujan suurimman ja pienimmän arvon välistä erotusta ts. sen välin 
suuruutta, jolla muuttujat vaihtelevat (Nummenmaa 2006, 55-60).  
 
Em. väittämistä k32-k64 laskettujen tunnuslukujen pohjalta voidaan 
todeta, että vastaajat kokivat kysymyslomakkeen sisältämät väittä-
mät k1-k32 rehtorin johtamistyön kannalta tärkeiksi tai erittäin tär-
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keiksi. Yhtäkään väittämää ei koettu tärkeydeltään vähäiseksi (ks. 
Liite 4 : Väittämien k33-k64 koettu tärkeys 1/2 - 2/2).  
 
4.4  Summamuuttujien muodostaminen 
 
Em. muuttujista (F1, F2 ja F3) muodostin summamuuttujat eli tiivis-
tin aikaisempien 31 muuttujan (muuttujan k24 hylkäsin) sisältämä 
tieto kolmeen uuteen muuttujaan. Käytännössä se tapahtui laske-
malla 31 muuttujan havaintoarvoista keskiarvo kunkin kolmen fakto-
rin osalta. Näin voidaan tehdä, kun em. tavalla yhdistettävät muut-
tujat mittaavat samaa ominaisuutta. Tässä tutkimuksessa suorite-
tun faktorianalyysin pohjalta voidaan todeta summamuuttujien käy-
tön olevan tältä osin perusteltua (Nummenmaa 2006, 151-152). 
 
Näin muodostetut kolme summamuuttujaa nimesin esiymmärryk-
senä olevan teorian mukaisesti: 
1. suuntaaja: kuvaa rehtorin toimintaa tavoitteiden määrittäjänä 
ja selkiyttäjänä, opetuksen laadun arvioitsijana sekä em. asi-
oita tukevien foorumien luojana. 
2. ilmapiirin kehittäjä: kuvaa rehtorin toimintaa työyhteisön il-
mapiirin kehittäjänä, esimiehen ja alaisten vuorovaikutussuh-
teiden sekä yhteistoiminnan kehittäjänä. 
3. tukija: kuvaa rehtorin toimintaa työyhteisön kokonaisosaami-
sesta huolehtijana ja yksilön kehittymisen tukijana. 
 
4.5  Boxplot summamuuttujien kuvaajana 
 
Kolmen uuden muuttujan jakauman kuvaamismenetelmäksi valitsin  
laatikko-jana -kuvion eli boxplot-kuvion. Näin pystyin vaivattomasti 
vertaamaan em. kolmen summamuuttujan jakautumista tässä ai-
neistossa. Boxplot-kuvio näyttää sekä jakauman sijainnin että kes-
kihajonnan. Boxplot-kuviossa itse laatikko sisältää 50 % kaikista 
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havainnoista ja laatikon yläosan rajaava viiva ja ylempi poikkiviiva 
muodostaa ns. yläkvartiilin ja vastaavasti laatikon alaosan rajaava 
viiva ja kuvion alempi poikkiviiva muodostaa alakvartiilin.  Molem-
mille kvartiileille sijoittuu 25 % kaikista havainnoista. 
Laatikon keskellä oleva viiva kuvaa mediaania, joka on jakauman 
keski-havainto (puolet havainnoista on suurempia ja puolet pie-
nempiä kuin mediaani). Janan päiden välille sijoittuvat kaikki muut 
paitsi kaikkein voimakkaimmin poikkeavat havainnot, jotka on mer-
kitty kuvioon pienillä ympyröillä. (Nummenmaa 2006, 77-80). 
 
4.6 Johtamisen kolme ulottuvuutta     
 
Kuviossa 3 on kuvattu rehtorin johtamiskäyttäytymistä kolmella eri 
ulottuvuudella: suuntaajana l. koulun toiminnan suunnan näyttäjä-
nä, koulun ilmapiirin ja yhteistoiminnan kehittäjänä ja opettajan ke-
hittymisen tukijana (ks. Kuvio 3). Vaaka-akseli kuvaa kolmea 
summamuuttujaa (johtamisen eri ulottuvuudet) ja pystyakseli em. 
summamuuttujien keskiarvojen jakautumista välillä 1-5 (ei pidä 
lainkaan paikkaansa - pitää erittäin hyvin paikkansa). Toisin sanoen 
mitä korkeammalle laatikot sijoittuvat asteikolla 1-5 sitä aktivisem-
paa rehtorin johtamistoiminnan voidaan katsoa olevan kullakin 
kolmella eri johtamisen ulottuvuudella. Ilmapiirin kehittämisen 
ulottuvuudella rehtoreiden toiminta on keskimäärin aktiivisempaa 
kuin kahdella muulla johtamisulottuvuudella (ka. 3,58). Erityisesti 
opettajan tukemisen ulottuvuudella rehtoreiden aktiivisuus on 
vähäisempää. Keskiarvo on tällä ulottuvuudella 3,00 ja lisäksi 
laatikon sisällä suurin osa havainnoista on mediaania pienempiä, 
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joten puolet rehtoreista toimii selvästi passiivisemmin tällä ulottu-
vuudella kuin kahdella muulla ulottuvuudella. Toiminnan suuntaa-
misen ulottuvuuden ka. on 3,47. Tästä voi päätellä, että rehtoreiden 
johtamistoiminnassa ei työyhteisön kokonaisosaamisesta huolehti-
minen ja yksilön kehittymisen tukeminen ole jostain syystä rehtorin 
johtamiselle niin ominaista kuin työyhteisön toiminnan tavoitteiden 
suuntaaminen ja työyhteisön ilmapiirin kehittämisestä huolehti-
minen (ks. myös Liite 7: Rehtoreiden saamien arvioiden jakaumat 
johtamisen eri ulottuvuuksilla 1/4 - 4/4). 
 
  
    
 Kuvio 3  Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu-
                della 
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4.6.1 Rehtoreiden johtamiskäyttäytyminen hänen sukupuolensa     
         mukaan tarkasteltuna 
 
Verrattaessa rehtorin sukupuolen merkitystä rehtorin toimintaan 
johtamisen  kolmella eri ulottuvuudella voidaan todeta, että sekä 
mies- että naisrehtoreiden johtamiskäyttäytyminen on samankal-
taista em. kolmella eri ulottuvuudella. Kolmen eri ulottuuden saamat 
keskiarvot nais- ja miesrehtoreilla ovat seuraavat (nainen/mies): 
suuntaaja 3,4/3,5, ilmapiirin kehittäjä 3,6/3,5 ja tukija 3,0/2,9 eli 
kaikkien kolmen ulottuvuuden saama keskiarvo on molemmissa 
ryhmissä lähes sama (ks. kuvio 4).   
 
 
 
 
 
Kuvio 4  Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu-    
               della rehtorin sukupuolen mukaan 
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Suoritin vielä nais- ja miesrehtorien saamista keskiarvoista t-testin 
kaikille kolmelle eri ulottuvuudelle. T-testillä voidaan vertailla kahta 
keskiarvoa, jos muuttuja on ollut vähintään välimatka-asteikollinen 
ja voidaan olettaa, että populaatiossa jakauma on normaalinen. 
Myös otoskoon on oltava vähintään kohtuullinen (>20). Tässä yh-
teydessä em. ehdot täyttyvät ( miehet, n= 100 ja naiset n=128) ja t-
testiä voidaan käyttää selvitettäessä kahden keskiarvon eroavuutta 
toisistaan.  
Perusolettamuksena on aina ns. nollahypoteesi, jossa lähdetään 
siitä, että tutkittavien ryhmien saamien keskiarvojen välillä ei ole ti-
lastollisesti merkittäviä eroja. Sekä mies- että naisrehtoreiden joh-
tamiskäyttäytyminen on aktiivisinta ilmapiirin kehittäjäulottuvuudella 
ja passiivisinta opettajan tukija -ulottuvuudella. Suuntaajaulottuvuu-
della on molemmissa rehtoriryhmissä yksittäisiä äärihavaintoja as-
teikon alapäässä. Ko. vastaajat eivät ole nähneet rehtorin toimin-
nassa juuri lainkaan tavoitteellisuutta ja suunnitelmallisuutta. Suun-
taaja ulottuvuudella miesrehtorit olivat hiukan aktiivisempia kuin 
naisrehtorit ja vastaavasti ilmapiirin kehittäjä ja tukija ulottuvuuksilla 
naisrehtorit olivat miesrehtoreita hiukan aktiivisempia. Em. erot ei-
vät kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseviä, joten rehtorit eivät eroa 
sukupuolensa perusteella omassa johtamiskäyttäytymisessään 
kolmella eri johtamisen ulottuvuudella (p>0,1). (Metsämuuronen 
2006, 530). 
 
4.6.2 Rehtorin johtamiskäyttäytyminen vastaajien eri taustamuuttu- 
         jien mukaan tarkasteltuna 
 
Seuraavaksi vertasin rehtorin toimintaa johtamisen eri ulottuvuuksil-
la vastaajien taustamuuttujien suhteen (sukupuoli, ikä, opettajako-
kemus, koulun koko, opettajakoulutus ja koulumuoto) ja selvitin löy-
tyykö niistä eroja em. taustamuuttujien mukaan jaoteltuna. 
Ensiksi vertasin eroaako rehtoreiden johtamiskäyttäytyminen mies- 
ja naisopettajien antamien arvioiden mukaan. Rehtorin johtamis-
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käyttäytyminen on samanlaista sekä naisopettajien (n=191) että 
miesopettajien (n=37) vastausten mukaan (ks. Kuvio 5).  Kaikilla 
kolmella ulottuvuudella miesvastaajien saama keskiarvo on hiukan 
korkeampi kuin naisilla, mutta erot ei ole tilastollisesti merkitseviä 
yhdelläkään kolmella eri ulottuvuudella (p>0,1). 
 
 
 
 
Kuvio 5  Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu- 
               della vastaajien sukupuolen mukaan 
 
Kyselylomakkeessa ikää koskeva 6-portaisen asteikon  ( ks. Tutki-
mus-lomakkeen kysymys A 2) luokittelin 3-portaiseksi asteikoksi 
tarkastelun helpottamiseksi ( - 30 v. n= 19; 31-50 v. n= 129 ja yli 50 
v. n= 80).   
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Kuviosta 6 voi todeta, että useimmat yli 50-vuotiaat opettajat koke-
vat rehtorin toiminnan hiukan aktiivisempana kaikilla kolmella ulot-
tuvuudella verrattuna alle 50-vuotiaisiin. Selkeimmin tämä koskee 
rehtorin toimintaa ilmapiirin kehittäjänä. Voi olla, että yli 50-vuotiaat 
opettajat pitävät asiaa tärkeämpänä ja siksi myös tiedostavat asian 
merkityksen työyhteisön johtamisessa nuorempia opettajia selke-
ämmin. Toisaalta saman ikäryhmän opettajien vastauksissa on eni-
ten hajontaa rehtorin johtamistoimintaa kuvaavalla tukija-
ulottuvuudella. Yksi selitys tälle voisi olla se, että rehtori voi kokea 
itselleen vaikeaksi lähestyä ja ohjata kokenutta opettajaa yksilölli-
sesti (ks. Kuvio 6). 
Kuvio 6  Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu- 
               della vastaajien	iän	mukaan	 
 
Koska tässä tapauksessa vertailin kolmen eri ryhmän keskiarvojen 
eroja ja niiden merkitsevyyttä toisiinsa, valitsin t-testin sijaan va-
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rianssianalyysin erojen merkitsevyyden testaamiseksi. Kyseessä oli 
yksisuuntainen varianssianalyysi, jossa kulloinkin ryhmittelevänä l. 
selitettävänä muuttujana oli jokin em. kolmesta eri johtamisen ulot-
tuvuudesta (Nummenmaa 2006, 173 ja Metsämuuronen 2006, 708-
726).  Em. varianssianalyysin antaman tuloksen mukaan erot eivät 
kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä millään ulottuvuudella eri 
ikäryhmissä (p>0,1).                         
Myöskin vastaajien työkokemuksen opettajana luokittelin ensin 
kolmiportaiseksi (alle 6 v. n= 38; 6v.-15 v. n= 70 ja yli 15 v. n= 120) 
tulosten tarkastelun helpottamiseksi (Kuvio 7).  Tulokset ovat sa-
mankaltaiset kuin vastaajien iän mukaan tarkasteltuna, mikä on 
ymmärrettävää. Vastaavasti kuin edellä suorittamani varianssiana-
lyysin mukaan, erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä millään 
em. ulottuvuudella em. ryhmissä (p>0,1).    
Kuvio	7		Rehtorin	toiminta	johtamisen	kolmella	eri	ulottuvuudel-		
																		la	vastaajien	opettajakokemuksen	mukaan	
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Kuviossa 8 on taustajamuuttujana koulun koko oppilasmäärällä il-
maistuna. Luokittelin kyselylomakkeen 7-portaisen asteikon 3-
portaiseksi  ( alle 200 opp. n= 71, 201-400 opp. n= 71 ja yli 400 
opp. n= 86) tulosten tarkastelun helpottamiseksi (ks. Kuvio 8).  
 
 
Kuvio 8  Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu-         
               della koulun koon mukaan 
 
Suurten koulujen (yli 400 opp.) rehtoreiden toiminta on keskimäärin 
aktiivisempaa suuntaaja- ja ilmapiirinkehittäjä -ulottuvuuksilla kuin 
pienempien koulujen rehtoreiden. Ero on tilastollisesti merkitsevä 
suuntaaja -ulottuvuudella (p< 0,05), mutta ei ole tilastollisesti mer-
kitsevä ilmapiirin kehittäjä -ulottuvuudella eikä tukija -ulottuvuudella. 
Em. eron voi selittää se, että suurissa kouluissa rehtorin työ voi 
muita asioita enemmän painottua koulun tavoitteiden korostami-
seen ja suunnan selkiyttämiseen (ks. kuvio 8). Vastaavasti tukija –
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ulottuvuudella suurten koulujen rehtorit ovat hiukan passiivisempia 
kuin pienempien koulujen rehtorit. Ilmeisesti suuressa koulussa 
rehtorin johtaminen keskittyy enemmän muualle kuin yksittäisen 
opettajan tukemiseen jo käytännön syistä. Ero ei kuitenkaan ole ti-
lastollisesti merkitsevä (p>0,1).  
Seuraavaksi vertailin vastaajien opettajakoulutuksen vaikutusta 
heidän arviointiin rehtorin toiminnasta em. kolmella eri johtamisen 
ulottuvuudella. Noin 80 % prosenttia vastaajista oli koulutukseltaan 
joko aineen-, luokan- tai erityis-/erityisluokanopettajia ja sen vuoksi 
vertailin näitä kolmea eri opettajaryhmää (ks. Kuvio 9). Kaksi muuta 
tällaista ryhmää olivat vastaajista ne, joilla oli sekä luokanopettajan 
että aineenopettajan koulutus (n=25) tai luokan-opettajan ja/tai 
aineenopettajan sekä erityisopettajan/ erityisluokanopettajan 
koulutus (n=15). Lisäksi yhden ryhmän muodosti vastaajat, joilla ei 
ollut opettajan kelpoisuutta (n=6). Kolmen ensin mainitun opettaja-
ryhmän vastauksissa ei ollut oleellisia eroja kolmen eri johtamisen 
ulottuvuuden suhteen. Luokanopettajat (n=69) kokivat kaikilla 
kolmella johtamisen ulottuvuudella rehtorinsa toiminnan hieman 
aktiivisemmaksi kuin aineenopettajat (n= 94) ja erityisopettajat 
(n=19). Erot eivät kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseviä (p>0,1). 
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Kuvio 9  Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu-     
               della vastaajan opettajakoulutuksen mukaan 
 
Lopuksi tarkastelin vielä rehtorin johtamistoimintaa kolmella eri ulot-
tuvuudella vastaajien edustaman koulumuodon mukaan jaoteltuna 
(1-6 lk:t n= 85; 7-9 lk:t  n= 68 ja 1-9 luokat n= 61). Kyselylomak-
keessa (kysymys B 8) vastaus-vaihtoehtona oli edellisten lisäksi 
kohta “muu, mitkä luokat?” (n=14), jonka jätin tästä tarkastelusta 
pois (ks. tarkemmin 7.1 Otoksen kuvailua). 
Ilmapiirin kehittäjä –ulottuvuudella ns. yhtenäiskoulujen (1-9 lk:t) 
rehtorit toimivat aktiivisemmin kuin muiden koulumuotojen rehtorit. 
Erityisesti perinteiseen yläkouluun (yläaste l. 7-9 lk:t) verrattuna ero 
on suuri.  
Suorittamani varianssianalyysin mukaan ilmapiirin kehittäjä –
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ulottuvuudella yhtenäiskoulujen (1-9 lk:t) rehtorit eroavat muista 
rehtoreista tilastollisesti merkitsevästi (p < 0,05). Tulosta voi tulkita 
niin, että yhtenäiskouluissa rehtori joutuu pakostakin panostamaan 
enemmän koulun ilmapiiriasioihin. Opettajakunta on heterogeeni-
sempi koulutukseltaan (luokanopettaja vs. aineenopettaja) sekä 
oppilaiden ikä vaihtelee 7-16 vuoden väliltä. Tällöin ilmapiirin kehit-
tämisestä huolehtiminen nousee tärkeäksi rehtorin johtamistyössä 
(ks. kuvio 10). Myöskin tukija –ulottuvuudella yhtenäiskoulujen reh-
torit toimivat aktiivisemmin perinteisen yläkoulun (7-9 lk:t) ja alakou-
lun (1-6 lk:t) rehtoreihin verrattuna. Ero on tilastollisesti merkitsevä 
(p<0,05). Sen sijaan suuntaaja –ulottuvuudella erot eivät ole tilas-
tollisesti merkitseviä (p>0,1). 
 
 
 
Kuvio 10 Rehtorin toiminta johtamisen kolmella eri ulottuvuu-
                 della koulumuodon mukaan 
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4.7  Ryhmittelyanalyysi 
 
Viitala (2004) omassa tutkimuksessaan ryhmitteli esimiehet neljään 
ryhmään. Kukin ryhmä oli nimetty esimiehen johtamistoiminnan 
luonnetta kuvaavilla nimillä. Johtamistoiminnan luonne ilmensi sitä, 
kuinka esimiehet toteuttivat johtamistyötään erilaisilla aktivaatiota-
soilla. Esimiehet toimivat johtamisessaan porrasmaisesti neljällä eri 
aktiivisuustasolla (kollegat – luotsit - kapteenit ja valmentajat) niin, 
että ylin näistä l. valmentaja on lähimpänä teoreettista ideaalimallia 
(ks. Kuvio 2).  
Tässä tutkimuksessa olin myös kiinnostunut siitä, löytyykö tästä 
rehtorijoukosta toisistaan erottuvia johtamisen eri tyyppejä esiym-
märryksenä olevan teorian valossa. Tämän selvittämiseksi suoritin 
aineistossani ryhmittelyanalyysin.  
Ryhmittelyanalyysi l. klusterianalyysi niputtaa vastaajia ennalta va-
littujen ominaisuuksien mukaan ryhmiin. Tavoitteena on, että ryh-
män jäsenet ovat näiden ominaisuuksien suhteen mahdollisimman 
samankaltaisia ja ryhmät ovat toisiinsa verrattuna mahdollisimman 
erilaisia. Nummenmaan (2006, 71) mukaan ryhmittelyanalyysi on 
eräänlainen “poikittainen faktorianalyysi”. Faktorianalyysi ryhmitte-
lee samankaltaisia muuttujia, kun taas ryhmittelyanalyysi pyrkii 
ryhmittelemään samankaltaisia tutkittavia l. tämän tutkimuksen yh-
teydessä samankaltaisia rehtoreita.  
 
Valitsin ryhmittelyanalyysissa käytettäviksi ominaisuuksiksi aikai-
semmin mainitut ja faktorianalyysissa saadut johtamisen kolme eri 
ulottuvuutta (suuntaaja, ilmapiirin kehittäjä ja opettajan kehittymisen 
tukija). Rehtorin opettajiltaan saama keskiarvo kunkin ulottuvuuden 
osalta vaihteli siis välillä 1-5, jolloin teoreettinen minimi oli yksi ja 
teoreettinen maksimi oli 5. Todellisuudessa kunkin ulottuvuuden 
keskiarvot vaihtelivat näiden välillä siis neljällä portaalla. Havainnol-
listin keskiarvojen tilaa verbaalisti sanoilla heikko, välttävä, tyydyt-
tävä ja hyvä. 
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keskiarvo 1,00-1,99  aktiivisuus:  heikko 
 keskiarvo 2,00-2,99  aktiivisuus:  välttävä 
 keskiarvo 3,00-3,99  aktiivisuus:  tyydyttävä 
keskiarvo 4,00-5,00  aktiivisuus:  hyvä 
 
Kyselylomakkeen vastausvaihtoehto  (1) “ei pidä lainkaan paikaan-
sa” osoittaa, että johtamistoiminta kyseisen väittämän kohdalla on 
heikkoa tai sitä ei ilmene lainkaan. Vastausvaihtoehto (2) “pitää 
melko vähän paikkansa” osoittaa johtamistoiminnan olevan vähäis-
tä l. välttävää. Vastausvaihtoehto (3) “pitää jonkin verran paikkan-
sa” osoittaa, että tilannetta voidaan pitää tyydyttävänä ja se ei sinäl-
länsä tarvitse nopeita kehittämistoimenpiteitä. Rehtorin johtamis-
toiminnan osalta hyvänä voidaan pitää tilannetta, jos opettajien vas-
taukset ovat pääosin “pitää melko paljon paikkansa” tai “pitää erit-
täin hyvin paikkansa” tasoa (ka. välillä 4,00-5,00).  
 
4.8  Esimiesryhmät 
 
Analysoin aineiston SPSS:n ryhmittelyanalyysilla (K-Means Clus-
ter). Kokeilin useita eri ryhmittelyratkaisuja (2-5), joista neljän ryh-
män ratkaisu antoi tämän tutkimuksen kannalta parhaan tuloksen.  
Eri ryhmissä klusterikeskiarvo vaihteli sopivasti kaikkien kolmen eri 
ulottuvuuden osalta esiymmärryksenä olevan teorian valossa ja si-
ten auttoi tuloksen tulkinnassa. 
Ensimmäiseen ryhmään (klusteriin) sijoittui 26 rehtoria (n. 11%), 
toiseen 50 (n. 22%), kolmanteen 82 (n. 36 %) ja neljänteen 70 (n. 
31%). Pienin ryhmä oli kollegat ja suurin ryhmä oli kapteenit. Kah-
teen ylimpään ryhmään sijoittui 66%  rehtoreista niin, että johtamis-
käyttäytymiseltään aktiivisimpaan ryhmään (ns. ideaali-tasoon l. 
valmentajat)  sijoittui lähes kolmannes  rehtoreista (ks. Taulukko 3). 
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Jaottelin vielä kunkin johtamisen tason plus- ja miinusmerkeillä (+/-) 
kahteen tasoon riippuen siitä kumpaa kokonaislukua, ylempää vai 
alempaa, saatu keskiarvo oli. Plusmerkki ilmaisee ao. ryhmän ka:n 
olevan luokan yläpäässä ja miinusmerkki osoittaa sen olevan luo-
kan alapäässä johtamisen kolmella eri ulottuvuudella. Kaikki neljä 
ryhmää saivat alhaisimmat pisteet johtamistoiminnan “oppimispro-
sessien tukeminen”-ulottuvuudella. Kuitenkin esimerkiksi valmenta-
jat ovat selkeästi tyydyttävämmällä eli korkeammalla tasolla (ka. 
3,97, tyydyttävä+) oppimisprosessien tukemisen ulottuvuudella kuin 
kapteenit (ka 3,13, tyydyttävä-). 
 
 
Taulukko 3  Ryhmittelyanalyysin tuottamat esimiesryhmät ja 
   niiden ryhmäkeskiarvot johtamisen kolmella eri 
   ulottuvuudella 
 
 
 
 
 
 
 
T
a
u
l
u
k
o 
 
Taulukosta 3 käy ilmi, että “kollegat” jäävät jokaisella johtamisen 
kolmella ulottuvuudella aktiivisuustasolle heikko. Vastaavasti luotsit 
saavuttavat välttävän tason kaikilla johtamisen ulottuvuuksilla, joista 
kaksi ulottuvuutta on aktiivisuusluokan yläpäässä lähellä seuraavaa 
korkeampaa tasoa (tyydyttävä). Kapteenit yltävät kaikilla kolmella 
johtamisen ulottuvuudella tyydyttävälle tasolle, joista niinikään kaksi 
 Oppimisen suun-
taaminen 
Oppimista edis-
tävän ilmapiirin 
luominen 
Oppimisprosessi-
en 
tukeminen 
1. Kollegat  
    n=26, 11%     
1,74 
Heikko+ 
1,65 
Heikko+ 
1,49 
Heikko- 
2. Luotsit 
    n=50, 22% 
2,98 
Välttävä+ 
2,97 
Välttävä+ 
2,19 
Välttävä- 
3. Kapteenit 
   n=82, 36% 
3,55 
Tyydyttävä+ 
3,75 
Tyydyttävä+ 
3,14 
Tyydyttävä- 
4. Valmentajat 
    n=70, 31% 
4,36 
Hyvä- 
4,53 
Hyvä+ 
3,97 
Tyydyttävä+ 
N=228, 100 % *** *** *** ***	p<	0.001	 	 	 	
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ulottuvuutta on ao. luokan yläpäässä (+ taso).  Ideaaliryhmä l. val-
mentajat saavuttavat oppimisen suuntaamisen ja oppimista edistä-
vän ilmapiirin ulottuvuuksilla tason hyvä vieläpä niin, että ilmapiiri 
tasolla he pääsevät korkeimpaan luokkaan hyvä+. Oppimisproses-
sien tukemisen ulottuvuudella he yltävät lähelle hyvää tasoa 4 kes-
kiarvon ollessa 3,97. 
Kaikki neljä ryhmää jäävät oppimisprosessien tukemisen ulottuvuu-
della ryhmänsä kahta muuta ulottuvuutta selvästi alemmalle tasolle. 
Ryhmien väliset erot olivat tilastollisesti erittäin merkitseviä 
(p>0,001). 
 
Kokeilin tässä yhteydessä ryhmittelyanalyysia kaikkien neljän esi-
miesryhmän (kollegat, luotsit, kapteenit ja valmentajat) kohdalla 
myös neljännen ulottuvuuden avulla. Teoreettisena esiymmärryk-
senä olevan mallin mukaan rehtorin omalla esimerkillä johtaminen 
oli johtamisen neljäs ulottuvuus. Väittämät k25-k32 pyrkivät kuvaa-
maan tätä ulottuvuutta, mutta ne eivät tässä aineistossa latautuneet 
omalle faktorille vaan latautuivat vahvimmin samalle faktorille kuin 
oppimista edistävän ilmapiirin luominen. Kuitenkin tässä yhteydes-
sä muodostin niistä tämän tutkimuksen teoreettisen mallin mukai-
sen neljännen ulottuvuuden muodostamalla väittämistä k25-k32 
summamuuttujan, joka kuvasi johtamiskäsitettä esimerkillä johtami-
nen. Tällä pyrin saamaan selville olisiko tulos yhtenäinen em. tulok-
sen kanssa ts. valmentajat saisivat korkeimmat arvot, kapteenit toi-
seksi korkeimmat arvot jne.  Saamani tulos vahvisti tätä oletusta. 
Rehtoreiden saama keskiarvo oli 3,75 (tyydyttävä+) ja siten selvästi 
korkeampi kuin muiden ulottuvuuksien saama keskiarvo. Valmenta-
jat saivat arvon 4,70 (hyvä+), kapteenit 4,02 (hyvä-), luotsit 3,20 
(tyydyttävä-) ja kollegat 1,88 (heikko+). Kaikissa ryhmissä tämä 
ulottuvuus “esimerkillä johtaminen” sai myös muita kolmea ulottu-
vuutta korkeimman arvon joskin vain niukasti kollegat ryhmässä 
(Ks. myös Liite 7: Rehtoreiden saamien arvioiden jakaumat johta-
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misen eri ulottuvuuksilla 1/4 - 4/4). 
 
4.8.1  Esimiesryhmät rehtorin sukupuolen mukaan tarkasteltuna 
 
Seuraavaksi selvitin, miten ryhmittelyanalyysilla saadut esimies-
ryhmät ovat yhteydessä rehtorin sukupuoleen (ks. Taulukko 4). 
Rehtorin sukupuolen mukaan jaoteltuna valmentajien ryhmään si-
joittuu n. 30 % sekä nais- että miesrehtoreista. Kapteenien ryhmäs-
sä naisrehtoreista n. 37 % ja miesrehtoreista 35 % sijoittuu tähän 
ryhmään. Luotsien ryhmässä miesrehtoreista 24 % ja naisrehtoreis-
ta n. 20 % sijoittuu tähän ryhmään. Kollegat ryhmään sijoittuu n. 12 
% naisrehtoreista ja miesrehtoreista n. 11 %. Kokonaisuutena kat-
soen tulokset ovat hyvin samankaltaisia sekä nais- että miesrehto-
reilla eivätkä ne eroa tilastollisesti merkitsevästi toisistaan (p>0,1).  
 
 
Taulukko 4  Esimiesryhmät rehtorin sukupuolen mukaan (%)  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
5
 4.8.2  Esimiesryhmät vastaajien eri taustamuuttujien mukaan tar-
           kasteltuna 
 
Seuraavaksi vertasin saatuja esimiesryhmiä vastaajien taustamuut-
tujien suhteen (sukupuoli, ikä, opettajakokemus, opettajakoulutus, 
 
   
Yhteensä Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat 
 
 
nainen 
n=118 
      
 11,7 20,3 36,7 31,3 100,0 
 
mies 
n=100 
      
 
11,0 
 
 
24,0 
 
35,0 
 
30,0 
 
100,0 
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koulumuoto, koulun oppilasmäärä ja koulun sijainti) ja selvitin löy-
tyykö niistä eroja em. taustamuuttujien mukaan tarkasteltuna. 
Taulukossa 5 on kuvattu esimiesryhmiä vastaajien sukupuolen mu-
kaan eriteltynä.  Mies- ja naisvastaajien mukaan muodostetuissa 
esimiesryhmissä on suurempia eroja kuin edellisessä tapauksessa. 
Miesvastaajista n. 38 % sijoittuu valmentajat ryhmään, kun taas 
naisvastaajista n. 30 % sijoittuu tähän ryhmään. Kapteenien ryh-
mässä tilanne on lähes päinvastainen. Luotsien ryhmässä miesvas-
taajista 27 % ja naisvastaajista n. 21 % sijoittuu tähän ryhmään ja 
kollegat ryhmässä n. 13 % naisvastaajista ja n. 5 % miesvastaajista 
sijoittuu tähän aktiivisuustasoltaan alimpaan ryhmään. Erot eivät 
kuitenkaan ole tilastollisesti merkitseviä (p>0,1). 
 
 
Taulukko 5  Esimiesryhmät vastaajien sukupuolen mukaan (%) 
 
 
Muiden taustamuuttujien (opettajakokemus, opettajakoulutus, kou-
lumuoto, koulun oppilasmäärä ja koulun sijainti) tarkastelun yhtey-
dessä käytin yksisuuntaista varianssianalyysia tilastollisen eron 
merkitsevyyden testaamiseksi.  
Aluksi vertasin em. esimiesryhmiä vastaajien iän mukaan (ks. Tau-
lukko 6). Vastaajien iän luokittelin jälleen kolmeen luokkaan ( 30-
vuotiaat ja sitä nuoremmat, 31-50 vuotiaat ja 51 vuotiaat ja sitä 
vanhemmat). Yli 50 vuotiaista runsas kolmannes katsoo rehtorin 
toiminnan olevan ideaalitasoa l. valmentajatasoa, 31-50 vuotiaiden 
 
   
Yhteensä   Kollegat   Luotsit   Kapteenit      Valmentajat 
 
nainen 
n= 191 
 
 12,6 20,9 37,2 29,3 100,0 
      
mies 
n= 37  
 5,4 27,0 29,7 37,9 100,0 
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ja 30 vuotta ja sitä nuorempien ryhmissä reilu neljännes on tätä 
mieltä. Kahdessa nuorimmassa ikäryhmässä kapteenien osuus on 
suurin, kun vanhimmassa ikäryhmässä valmentajien osuus on suu-
rin. Tässäkin tapauksessa erot eivät kuitenkaan ole tilastollisesti 
merkitseviä (p>0,1).  
 
 
Taulukko 6 Esimiesryhmät vastaajien iän mukaan (%) 
 
 
 
Seuraavaksi tarkastelin esimiesryhmien muodostumista vastaajien 
opettajakokemuksen mukaan. Vastaajien työkokemuksen opettaja-
na luokittelin aikaisemman käytännön mukaisesti ensin kolmiportai-
seksi (alle 6 v., 6v.-15 v. ja yli 15 v.) tulosten tarkastelun helpotta-
miseksi (Taulukko 7).    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Vastaajien opettajakokemuksen mukaan tarkasteltuna 6-15 vuotta  
    
Yhteensä Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat 
 
- 30 v. 
n= 19 
 
10,5 15,8 47,4 26,3 100,0 
31-50 v. 
n= 129  
 
10,8 22,5 38,0 28,7 100,0 
51 v. – 
n= 80 
 
12,5 22,5 30,0 35,0 100,0 
Taulukko 7 Esimiesryhmät vastaajien opettajakokemuksen mukaan(%) 
    
Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat Yhteensä 
 
alle 6 vuotta 
n=38  
10,5 21,1 44,7 23,7 100,0 
 
6-15 vuotta 
n=70 
      
 10,0 14,3 38,6 37,1 100,0 
 
yli 15 vuotta 
n=120 
      
 12,5 26,7 31,6 29,2 100,0 
        
	 	 	79	
alalla toimineista lähes 40 % arvioi rehtorin toiminnan olevan ideaa-
li- l. valmentajatasolla, kun se vanhimmassa ikäryhmässä on n. 30 
% ja nuorimmassa ikäryhmässä reilu viidennes. Vastaavasti kolle-
gat ryhmään sijoittuu n. 10 % vastauksista kaikissa ikäryhmissä. 
Erot eivät ole tilastollisesti merkitseviä. (p>0,1). 
 
 Seuraavaksi vertasin esimiesryhmiä vastaajien taustakoulutuksen 
 mukaan. Vastaajien taustakoulutuksen luokittelin pelkästään luo
 kanopettajien, aineenopettajien ja erityisopettajien mukaan. Kysely
 kittelin niin, että yhdistin em. kysymyksen kohdat erityissopettaja
 ja/erityisluokanopettaja ja luokanopettaja ja/tai aineenopettaja sekä erityisopetta-
 ja taustakysymyksen A3 vaihtoehdot luokanopettaja ja aineenopettaja 
 (n=25) ja peruskoulun opettajan kelpoisuus puuttuu (n=6) jätin tästä tar-
 kastelusta kokonaan pois tulosten tarkastelun helpottamiseksi. Näin 
 saadun tuloksen mukaan valmentajien osuus oli suurin luokanopet-
 tajien ryhmässä (n. 40 %) ja vastaavasti kollegojen osuus on sel-
 västi pienin ( n. 3 %) tässä ryhmässä (ks. Taulukko 8). Kuitenkaan 
 erot eivät olleet tämänkään taustamuuttujan suhteen tilastollisesti 
 merkitseviä  (p>0,1). 
 
                   Taulukko 8  Esimiesryhmät vastaajien opettajakoulutuksen mu- 
                     kaan (%) 
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Yhteensä Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat 
 
Luokan-
opettajat 
n=69 
      
 2,9 24,6 31,9 40,6 100,0 
Aineen- 
opettajat 
n=94 
      
 17,0 19,1 39,4 24,5 100,0 
Erityis- 
opettajat 
n=34 
      
 17,6 23,5 29,5 29,4 100,0 
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Koulumuodon mukaan jaoteltuna (n= 214) aktiivisin ryhmä l. val-
mentajat on yleisin 1-9 luokkien kouluissa. Noin 38 % em. koulu-
muodon rehtoreista sijoittuu tähän ryhmään, kun kahden muun kou-
lumuodon rehtoreista valmentajien osuus on n. 10 % pienempi. Pe-
räti viidennes 7-9 luokkien (yläkoulu) rehtoreista sijoittuu johtamis-
käyttäytymiseltään passiivisimpaan ryhmään, kun se muissa kou-
lumuodoissa oli selvästi alle 10%. Yhtenäiskoulun (1-9 lk:t) ja perin-
teisen yläkoulun (7-9 lk:t) välinen ero on tilastollisesti merkitsevä 
(p<0,05). (Osa vastaajista ilmoitti jonkun muun koulumuodon (n=14) 
kuin edellä mainitut. Ne olivat sellaisia kouluja, joissa on muita 
luokkayhdistelmiä (esim. 0-6 lk:t, 5-9 lk:t, 3-9 lk:t, peruskoululuokkia 
ja lukio jne.). Näiden vastaajien pienen lukumäärän johdosta heidän 
vastauksia ei ole syytä verrata toisiin ja siten em. vastauksia ei ole 
sijoitettu taulukkoon (ks. Taulukko 9).  
 
Taulukko 9  Esimiesryhmät vastaajien koulumuodon mu    
                     kaan (%)  
 
 
Seuraavassa olen tarkastellut esimiesryhmiä  koulun oppilasmää-
rän mukaan. Valmentajien osuus on suurin yli 400 oppilaan kouluis-
sa n. 34 %. keskisuurissa kouluissa n. 31 % ja pienissä kouluissa n. 
27 %. Pienissä kouluissa n. puolet rehtoreista sijoittuu kapteenien 
ryhmään (ks. Taulukko 10). Koulun koon merkitys näkyy myös niin, 
että kahteen ylimpään esimiesryhmään (kapteenit ja valmentajat) 
   
Yhteensä Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat 
 
1-6 lk:t 
n= 85 
 8,3 25,9 37,6 28,2 100,0 
 
7-9 lk:t 
n= 68 
 
 
22,1 
 
23,5 
 
26,5 
 
27,9 
 
100,0 
 
1-9 lk:t 
n= 61 
 
 
6,5 
 
14,8 
 
41,0 
 
37,7 
 
100,0 
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sijoittuu eniten pienten koulujen (oppilasmäärä 201-400 opp.) rehto-
reista. Heidän saamansa prosenttiosuus kahdessa aktiivisuustasol-
taan ylimmässä esimiesryhmässä on n. 76 %, kun se suurien koulu-
jen (yli 400 opp.) rehtoreilla on n. 70 % ja keskisuurten koulujen 
(201-400 opp.) rehtoreilla on 55 %. Ero pienten koulujen (alle 200 
opp.) ja keskisuurten koulujen (201-400 opp.) välillä on tilastollisesti 
merkitsevä (p<0,05). 
Taulukko 10 Esimiesryhmät koulun oppilasmäärän mukaan (%) 
 
 
 
L
i
s
ä
k
s
i
  
 
 
Seuravaksi tarkastelin esimiesryhmien muodostumista alueellisesti 
(ks. Taulukko 11). Koska vastaajien määrät jakautuivat alueellisesti 
epätasaisesti (pienempien tilastoyksiköitten ollessa alle 30), yhdistin 
alun perin kuusi aluetta neljäksi alueeksi. Näin alueiden otoskoot tu-
livat paremmin vertailukelpoisiksi. Etelä-Suomen alue (E-Suomi, 
n=63) ja Itä-Suomen alue (I-Suomi, n=44) pysyivät alkuperäisessä 
muodossaan. Lounais-Suomen sekä Länsi- ja Sisä-Suomen alueet 
yhdistin yhdeksi alueeksi (n=50) ja nimesin sen LLS-Suomi (Lou-
nais-Suomi, n=29 ja Länsi- ja Sisä-Suomi, n=21). 
  Myöskin Pohjois-Suomen ja Lapin alueet yhdistin yhdeksi alueeksi    
  (n=71) ja nimesin sen PL-Suomi (P-Suomi, n= 42, ja Lappi, n=29). 
	
 
 
 
Kollegat 
 
Luotsit 
 
Kapteenit 
 
Valmentajat 
 
Yhteensä 
 
 
Alle 200 
opp. 
n=71 
  7,0 
 
16,9 
 
49,3 
 
26,8 
 
100,0 
       
 
201-400    
 opp.   
 n=71 
  15,5 
 
29,6 
 
23,9 
 
31,0 
 
100,0 
       
 
yli 400  
 opp.    
 n=86 
  11,6 
 
19,8 
 
34,9 
 
33,7 
 
100,0 
       
	 	 	82	
Alueellisesti tulokset eroavat siten, että LLS-Suomen alueella val-
mentajien osuus on selkeästi pienin (14 %), kun se muilla alueilla 
on n. 29-34 %. Erot eivät ole myöskään tämän taustamuuttujan 
suhteen tilastollisesti merkitseviä (p>0,1). 
 
  
                   Taulukko 11  Esimiesryhmät alueellisesti tarkasteltuna (%) 
  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
4.8.3  Kehityskeskustelut 
 
Ryhmittelyanalyysin avulla saadut esimiesryhmät erosivat tilastolli-
sesti merkitsevästi ainoastaan kahden taustamuuttujan suhteen 
(koulumuoto ja oppilasmäärä). Tarkastelin vielä saatuja esimies-
ryhmiä verrattuna käytyihin kehityskeskusteluihin, joka oli yksi taus-
tamuuttuja tässä tutkimuksessa. Vastaajista 65 % oli käynyt henki-
lö-kohtaisen kehityskeskustelun esimiehensä kanssa. Lisäksi 15 % 
oli käynyt ryhmä- tai tiimikeskustelun ja 3 % koko työyhteisöä kos-
kevan keskustelun (koska kyselylomakkeen kohdassa 11. sai valita 
useamman kuin yhden vastausvaihtoehdon ainakin osa heistä on 
käynyt myös henkilökohtaisen keskustelun ja päinvastoin). Henkilö-
kohtaisen kehityskeskustelun oli valmentajista käynyt n. 37 %, kap-
teeneista n. 40 %, luotseista vain n. 18 % ja kollegoista ainoastaan 
n. 5 %. Vastaavasti ryhmä- tai tiimikehityskeskustelun (n= 34) oli 
käynyt valmentajista n. 14, kapteeneista  10, luotseista4 ja kolle-
 
   
Yhteensä Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat 
 
E-Suomi 
n= 63 
 11,1 28,6 31,7 28,6 100,0 
LLS-Suomi 
n= 50  
 16,0 40,0 30,0 14,0 100,0 
I-Suomi 
n=44 
 2,3 52,3 15,9 29,5 100,0 
PL-Suomi 
n= 71 
 12,7 33,8 19,7 33,8 100,0 
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goista 6. Työyhteisökohtaisen kehityskeskustelun (n= 7) oli käynyt 
vain valmentajista 3 ja kapteeneista 4, joten sitä ei tarkastella sen 
enempää).  Noin 26 % vastaajista (n=59) ei ollut käynyt lainkaan 
kehityskeskusteluja rehtorinsa kanssa. Tästä ryhmästä valmentajia 
oli n. 14 %, kapteeneja n. 32 %, luotseja n. 34 % ja kollegoja n. 20 
%. 
Varsinaisessa tutkimuskysymyksessä (k17) kysyttiin rehtorin kans-
sa käytyjen kehityskeskustelujen hyödyllisyyttä asteikolla 1-5 (ei pi-
dä paikkaansa – pitää erittäin hyvin paikkansa). Luokittelin tämän 
muuttujan uudelleen niin, että yhdistin vastausvaihtoehdot ”pitää 
melko vähän paikkansa (2)” ja ”pitää jonkin verran paikkansa (3)” 
samaksi vaihtoehdoksi ja ”pitää melko paljon paikkansa (4)” ja ”pi-
tää erittäin paljon paikkansa (5)” niinikään yhdeksi vaihtoehdoksi. 
Näin sain alkuperäisen viiden vaihtoehdon sijasta kolme vaihtoeh-
toa ”ei pidä lainkaan paikkaansa”, ”pitää vähän tai jonkin verran 
paikkansa” ja ”pitää melko tai erittäin paljon paikkansa” (ks. Tauluk-
ko 12). Valmentajista n. 78 % sai arvion pitää melko tai erittäin hy-
vin paikkansa, kapteenien osuus oli n. 33 %, luotsien osuus oli vain 
2 % ja kollegoiden edustajista ei yksikään saanut em. arviota kehi-
tyskeskustelujen hyödyllisyydestä. Tulos vahvistaa sitä ennakkokä-
sitystä, että valmentajien käymät kehityskeskustelut koetaan hyö-
dyllisiksi ja kollegojen vastaavasti ei.   
Kollegoista peräti 80 % sai arvion, jossa kehityskeskusteluja ei ko-
ettu lainkaan hyödyllisiksi (ks. Taulukko 12). 
Laskin vielä em. kehityskeskustelujen hyödyllisyyttä koskevasta ky-
symyksestä (k17) esimiesryhmien saamat keskiarvot (vaihteluväli1-
5). Valmentajien saama keskiarvo oli 3,95, kapteenien 3,13, luotsi-
en 2,04 ja  
kollegojen 1,21kollegojen 1,20. Erot esimiesryhmien välillä olivat 
erittäin merkitseviä (p<0,001). 
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Taulukko 12  Esimiesryhmät kehityskeskustelujen hyödyl-   
                       lisyyyden mukaan tarkasteltuna (%) 
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Yhteenvetona kehityskeskustelujen hyödyllisyydestä voidaan tode-
ta, että opettajista (n. 37 %) arvioi esimies-keskusteluista olevan 
melko tai erittäin paljon hyötyä, noin puolet katsoo niistä olevan vä-
hän tai jonkin verran hyötyä ja vajaa viidennes (n. 16 %) ei koe ke-
hityskeskusteluja lainkaan hyödyllisiksi. (Tuloksen yhteydessä tulee 
huomioida se, että 59 vastaajaa ilmoitti kysymyksen B 11 kohdalla, ettei ole lain-
kaan käynyt kehityskeskusteluja kuluneen tai edellisen lukukauden aikana. Silti 
kysymykseen k17 tuli 222 vastausta vain kuuden jättäessä, vastaamatta. Tämä 
kysymyslomakkeeseen liittynyt ristiriita on todennäköisesti vaikuttanut vastaustu-
lokseen niin, että osa vastaajista on arvioinut kehityskeskustelujen hyödyllisyyttä 
ilman sen hetkistä kokemusta niistä tai arvioinut sitä aikaisemman kokemuksen 
perusteella). 
 
 
4.8.4  Avoimet kysymykset 
 
Tutkimuslomakkeen ensimmäisessä avoimessa kysymyksessä (C. 
16) kysyttiin: ”Millaista toimintaa ja käyttäytymistä toivoisit rehtorin 
lisäävän?”. Tähän kysymykseen tuli 92 vastausta ( n. 40 % tutki-
mukseen osallistuneista). Luokittelin vastaukset tässä tutkimukses-
 
n=222   
Kollegat Luotsit Kapteenit Valmentajat Yhteensä 
 
 
ei lainkaan 
      
 80,0 22,4 2,5 2,9 15,8 
      
vähän tai jonkin  
verran 
 
melko tai erittäin 
paljon 
 
      
 20,0 75,6 64,6 18,8 47,7 
 
 
  0,0 
 
  2,0 
 
32,9 
 
78,3 
 
36,5 
Yhteensä 
      
 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 
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sa olevien johtamisen ulottuvuuksien mukaan. Ilmapiirin kehittämi-
seen ja opettajan ja ryhmän tukemiseen liittyviä asioita oli suurin 
piirtein saman verran, reilu kolmannes vastauksista kummallakin 
ulottuvuudella. Koulun toiminnan suuntaamisen ulottuvuudelle liittyi 
noin viidennes vastauksista ja loput vastaukset liittyivät lähinnä reh-
torin esimerkillä johtamiseen, joissa oltiin yleensä tyytyväisiä rehto-
rin toimintaan. 
 
Rehtorin toivottiin lisäävän johtamiskäyttäytymisessään mm. seu-
raavanlaisia asioita ilmapiirin kehittämisen ulottuvuudella: 
- erilaisten mielipiteiden salliminen, avoimuus, luottamuk-
sellisuus 
- yhteisten keskusteluhetkien järjestäminen 
- tasapuolisuus ja oikeudenmukaisuus kaikkia kohtaan 
- yhteistä suunnitteluaikaa ja turvallista keskustelua 
- työyhteisön hyvinvoinnista huolehtiminen 
- läsnäoloa koululla 
- aineenopettajien arvostusta (”epäpätevät luokanopettajat 
vievät yläkoulun tunnit”) 
- hermojen hallintaa 
- tiimityön kehittämistä, uudistusmielisyyttä, uskallusta ko-
keiluihin Opettajan ja ryhmän tukija-ulottuvuudella opetta-
jat toivat esiin mm. seuraavanlaisia asioita: 
- luottamus opettajiin 
- palautteen antamista (suora palaute, myös negatiivista) 
- opettajan tukemista, kuuntelemista ”suurella sydämellä” 
- kehityskeskusteluja 
- ”ihmisläheisyyttä” 
- oppilaiden arvostamista 
- kiireetöntä keskustelua koulun asioista 
 
 
	 	 	86	
Suuntaamisen ulottuvuudella nousi esiin mm. seuraavanlaisia asioi-
ta: 
- rehtorin pitää olla ”pomo” hyvässä mielessä 
- avarakatseisuus 
- pedagoginen keskustelu 
- asiantuntemus (esim. erityispedagogiikka) 
- nopea päätöksenteko, selkeät päätökset ja kannanotot 
- ripeä puuttuminen hankalissa asioissa 
- tasapuolinen tiedottaminen 
- asioiden delegointia enemmän opettajille 
- visiointia 
- rehtorin oma täydennyskoulutus 
- läsnäolo koululla 
 
Toisessa avoimessa kysymyksessä (C. 17) kysyttiin:” Millaista toi-
mintaa ja käyttäytymistä toivoisit rehtorisi vähentävän?”.  Tähän ky-
symykseen vastasi 50 henkilöä (n. 22 % tutkimukseen osallistu-
neista). Luokittelin nämäkin vastaukset kolmeen johtamisen eri ulot-
tuvuutta kuvaavaan luokkaan. Vastauksista suuntaamisen ulottu-
vuudelle ja ilmapiirin kehittämisen ulottuvuudelle sijoittui kumpaisel-
lekin reilu kolmannes vastauksista. Esimerkillä johtamisen ulottu-
vuudelle noin viidennes ja opettajan tukemisen ulottuvuudelle lähes 
kymmenesosa vastauksista.  
 
Rehtorin toivottiin vähentävän johtamiskäyttäytymisessään mm. 
seuraavanlaisia asioita suuntaamisen ulottuvuudella: 
- enemmän läsnäoloa koululla (koulu kaipaa johtajaa), 
- vähemmän ”kaverina alaisten joukossa” 
- määräaikaisten ja tuntiopettajien kyykyttämistä  
- ylivaltaa  
- byrokratiaa, turhaa raportointia ja dokumentointia 
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- asettumista asian ulko- tai yläpuolelle, jos se ei ole omaa 
vahvuusaluetta 
- yksinpuhelua, oman vision esille tuomista 
- rehtorille epämieluisten tehtävien turhaa delegointia 
- valikoivaa tiedottamista, turhia palavereja 
- ”tuuliviirimäistä” linjaa johtamisessa 
 
Ilmapiirin kehittämisen ulottuvuudella rehtorin toivottiin vähentävän 
seuraavanlaista johtamiskäyttäytymistä: 
- tiettyjen henkilöiden suosimista 
- sanelupolitiikkaa 
- puhumista väheksyvästi toisista toisten kuullen  
- henkilöstön tasapuolista kohtelua  
- läpinäkyvyyttä johtamiseen 
- opettajien mielipiteiden vähättelyä, toisten mielistelyä  
- turhaa tarkkailua 
 
Esimerkillä johtamisen ulottuvuudella rehtorin toivottiin vähentävän 
seuraavanlaista johtamiskäyttäytymistä 
- ”kyynisyyttä, sovinistisuutta, nurkkakuntaisuutta” 
- liian nopeaa reagoimista asioihin  
- itsekkyyttä, ylimielisyyttä, mielenosoituksellista loukkaan-
tumista 
- pelkkiin talousasioihin keskittymistä  
- epäammatillista käyttäytymistä, katteettomia lupauksia  
- sovituista säännöistä lipsumista  
- turhaa tärkeilyä 
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Tukija-ulottuvuudella esiin nousseita asioita olivat: 
- vähemmän käskytystä 
- luottamista opettajan ammattitaitoon ja tukea siinä 
- liikaa vanhempien ja oppilaiden tunnepitoista ymmärtä-
mistä 
 
4.9  Lyhyt yhteenveto tutkimustuloksista 
 
Tutkimuksessa tarkasteltiin rehtorin johtamiskäyttäytymistä alaisten 
l. opettajien arvioimana (n=228) kolmen eri johtamisen ulottuvuu-
den avulla. Nämä johtamisen ulottuvuuden olivat koulun toiminnan 
selkeyttäminen ja suuntaaminen (l. suuntaaja), koulun yhteistoimin-
nallisen kulttuurin kehittäminen (l. ilmapiirin kehittäminen) ja opetta-
jan sekä ryhmän kehittymisen tukeminen (l. tukija). Tutkimuksen 
kolme alaongelmaa pyrkivät löytämään em. johtamisen ulottuvuuk-
siin vastauksen. Tutkimuksen taustamuuttujina olivat arvioidun reh-
torin sukupuoli sekä vastaajien sukupuoli, ikä, opettaja-koulutus, 
opettajakokemus, koulumuoto, koulun oppilasmäärä). 
 
Miten rehtori toimii koulunsa toiminnan selkiyttäjänä? 
Tulosten tarkastelun yhteydessä nimesin tämän lyhyesti suuntaaja-
ulottuvuudeksi. Tällä ulottuvuudella n. 75 % rehtoreista sai arvioksi 
vähintään 3 (3= pitää jonkin verran paikkansa) vaihteluvälin ollessa 
1-5. Neljännes rehtoreista sai arvioksi enemmän kuin 4 (4= pitää 
melko paljon paikkansa).  Vastaavasti neljännes rehtoreista sai tällä 
ulottuvuudella arvioksi korkeintaan 3. Suurten koulujen (yli 400 
opp.) rehtorit ovat tällä ulottuvuudella aktiivisempia kuin keskisuur-
ten koulujen (201-400 opp.). Ero on tilastollisesti merkitsevä. Mui-
den taustamuuttujien suhteen merkittäviä eroja ei tällä ulottuvuudel-
la ollut. Tällä johtamisen ulottuvuudella neljännes rehtoreista yltää 
ns. ideaalitasolle (arvo 4 tai enemmän) ja toimii koulun toiminnan 
selkeyttäjänä ja suunnan näyttäjänä aktiivisesti. Vastaavasti toisen 
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neljänneksen toiminta on tällä ulottuvuudella melko vähäistä. Tä-
män ulottuvuuden saama keskiarvo oli 3, 47. 
 
Miten rehtori toimii koulunsa yhteistoiminnallisen kulttuurin kehittä-
jänä? 
Tämän nimesin tässä yhteydessä lyhyesti ilmapiirin kehittäjä-
ulottuvuudeksi. Tällä ulottuvuudella rehtoreiden toiminta on aktiivi-
sempaa kuin kahdella muulla ulottuvuudella (ka. 3,58).  Tälläkin 
ulottuvuudella neljännes rehtoreista ulottu selkeästi ideaalitasolle 
niin, että saatujen arvioiden keskiarvo on lähes 4,5. Vastaavasti 
neljännes rehtoreista tällä ilmapiirin-kehittäjä ulottuvuudella toimii 
passiivisesti (arvo 3 tai vähemmän).  
Tällä ulottuvuudella yhtenäiskoulujen (1-9 lk:t) rehtorit toimivat aktii-
visemmin kuin perinteisen alakoulun (1-6 lk:t) ja yläkoulun (7-9 lk:t) 
rehtorit. Ero on tilastollisesti merkitsevä (p>0,05). Muiden tausta-
muuttujien suhteen ei ilmennyt merkittäviä eroja. 
 
Miten rehtori toimii opettajan kehittymisen tukijana? 
Tässä tutkimuksessa johtamisen kolmantena ulottuvuutena oli reh-
torin toiminta opettajan kehittymisen tukijana l. tukija-ulottuvuus. 
Tämä ulottuvuus sai selvästi alhaisemman keskiarvon (ka. 3,00) 
kuin em. kaksi muuta ulottuvuutta. Kolme neljännestä rehtoreista si-
joittui asteikolle 2-5 tällä ulottuvuudella, kun he muilla ulottuvuuksil-
la sijoittuivat välille 3-5. Mediaani oli n. 3, kun se suuntaaja-
ulottuvuudella oli melkein 3,5 ja ilmapiirin kehittäjä-ulottuvuudella yli 
3,5. Myöskään ideaalitasolle ei yllä kuin noin 16 %  rehtoreista, kun 
kahdella muulla johtamisen tasolla sen saavuttaa neljännes rehto-
reista. Vastaavasti alin neljännes sijoittuu arvoasteikolle 1-2 (hiukan 
yli), kun vastaava neljännes muilla ulottuvuuksilla sijoittuu asteikolle 
1-3. Tälläkin ulottuvuudella yhtenäiskoulujen (1-9 lk:t) rehtorit toimi-
vat aktiivisemmin kuin muiden koulumuotojen rehtorit. Ero on tilas-
tollisesti merkitsevä (p>0,05). Muiden taustamuuttujien suhteen tu-
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lokset eivät eroa tilastollisesti merkittävästi toisistaan (ks. Liite 7: 
Rehtoreiden saamien arvioiden jakaumat johtamisen eri 
ulottuvuuksilla 1/4 - 4/4). 
 
Avoimissa vastauksissa opettajat toivoivat rehtorin painottavan joh-
tamistaan ilmapiirin kehittämiseen ja opettajien tukemiseen. Vas-
taavasti rehtorin toivottiin vähentävän ”turhaa pomottamista” ja 
opettajien mielipiteiden vähättelyä. 
 
Em. kolmen johtamisulottuvuuden (suuntaaja, ilmapiirin kehittäjä ja 
opettajan tukija) avulla muodostin esimiesryhmät (kollegat, luotsit, 
kapteenit ja valmentajat), jotka kuvaavat rehtorin johtamisen eri ak-
tiivisuustasoja vähäisestä johtamisaktiivisuudesta ideaalimalliin. 
Rehtoreista vajaa kolmannes  sijoittui ideaalimalliin l. valmentajiin ja 
n. kymmenesosa passiivisimpaan ryhmään l. kollegoihin. Klusteri-
analyysilla saatujen esimiesryhmien välillä oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevä ero (p<0,01).  Saadut esimiesryhmät poikkesivat kah-
den taustamuuttujan suhteen toisistaan (koulumuoto ja koulun oppi-
lasmäärä). Pienten koulujen (alle 200 opp.) rehtorit olivat johtamis-
työssään aktiivisempia kuin keskisuurten koulujen (201-400 opp.) 
rehtorit. Lisäksi yhtenäiskoulujen (1-9 lk:t) rehtorit olivat johtamis-
työssään aktiivisempia kuin perinteisten yläkoulujen (7-9 lk:t) rehto-
rit. Molempien taustamuuttujien suhteen erot olivat em. ryhmien vä-
lillä tilastollisesti merkitseviä (p<0,05).  
Esimiesryhmien saamat arviot kehityskeskustelujen hyödyllisyydes-
tä poikkesivat tilastollisesti erittäin merkitsevästi toisistaan 
(p<0,001). 
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5. REHTORI KOULUNSA MUUTOSJOHTAJANA 
 
 
 
Tämän tutkimuksen tutkimusongelmana oli ”Millaista on rehtorin 
toiminta koulunsa muutosjohtajana?” Tutkimuksessa pyrin selvittä-
mään sitä, kuinka hyvin peruskoulun rehtorin toiminta vastaa ns. 
muutosjohtajana toimimista. Tutkimuksessani käytin muutosjohta-
juutta kuvaavana esiymmärryksenä Viitalan (2004) tekemää tutki-
musta, jossa hän pyrki ymmärtämään ja kuvaamaa ilmiötä osaami-
sen johtaminen esimiestyössä.  
Tutkimuksessani tarkastelin rehtoreiden johtamiskäyttäytymistä 
kolmen eri johtamisen ulottuvuuden avulla. Johtamisen kolme ulot-
tuvuutta olivat: oppimisen suuntaaminen, oppimista edistävän ilma-
piirin kehittäminen  ja oppimisprosessin tukeminen. Esiymmärryk-
senä olleen teorian mukainen johtamisen neljäs ulottuvuus l. esi-
merkillä johtaminen ei tässä tutkimuksessa kuitenkaan noussut 
omaksi itsenäiseksi ulottuvuudeksi. Saamani kolmen johtajuuden 
ulottuvuuden avulla muodostin esimiesryhmät, joiden avulla pyrin 
vastaamaan tutkimusongelmaani. 
 
5.1. Rehtori suunnan selkiyttäjänä  
 
Osaamisen suunnan selkiyttäminen (l. oppimisen suuntaaminen) 
tarkoittaa sitä johtamistoiminnan osaa, jolla esimies käsittelee asioi-
ta, jotka vaikuttavat kouluorganisaation osaamisen kehittämisen 
tarpeisiin, tavoitteisiin ja suuntaviivoihin.  Suuntaaja -ulottuvuus si-
sältää kolme tehtäväryhmää: tavoitteiden määritys, toiminnan arvi-
ointi ja edellistä tukevien foorumien luominen (ks. Taulukko 1). Or-
ganisaation tavoitteiden ja toiminnan arvioinnin avulla esimies kir-
kastaa varsinaisen toiminnan ohjaamisen ohella kehittämisen suun-
taa. 
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Suuntaamisen ulottuvuuden saama keskiarvopistemäärä kaikkien 
rehtoreiden osalta oli tyydyttävä. Lähes kolmannes tämän tutki-
muksen rehtoreista sai tällä ulottuvuudella aktiivisuustasostaan hy-
vän arvion. He näkyivät koulun arjessa ja johtivat koulua asetettu-
jen tavoitteiden suuntaisesti. Peräti neljännes rehtoreista jäi tällä 
ulottuvuudella aktiivisuustasoltaan heikolle tai välttävälle tasolle. 
Suuntaamisen ulottuvuudella suurten koulujen (oppilasmäärä yli 
400) rehtorit olivat aktiivisempia kuin keskisuurten koulujen (oppi-
lasmäärä 200-400) rehtorit. Ero on tilastollisesti merkitsevä. Vas-
taavaa eroa ei ollut verrattuna pienempien koulujen (oppilasmäärä 
alle 200) rehtoreihin. Tulos voi kertoa siitä, että suurissa kouluissa 
rehtori joutuu enemmän käyttämään aikaansa johtamistyössään 
koulun tavoitteiden korostamiseen ja koulun toiminnan suunnan 
selkiyttämiseen jo yleisen järjestyksen ja organisaation toimivuuden 
kannalta. Vastaavasti pienet koulut ovat enimmäkseen  alakouluja 
(1-6 lk:t) ja siellä rehtori on yleensä ns. koulunjohtaja, jonka opetus-
velvollisuus on suurten koulujen rehtoreihin verrattuna melko 
korkea. Koulunjohtajan työ on paljolti opettajien kanssa yhdessä 
toimimista ja tavoitteista sopimista ja jatkuvaa suunnan selkiyt-
tämistä. 
Määttä (2011) selvitti alakoulun (1-6 lk:t) rehtoreiden ja opettajien 
käsityksiä hyvästä johtajuudesta. Em. tutkimuksessa opettajat 
arvostivat rehtorin näkymistä koulun arjessa. Opettajat arvioivat 
koulun johtamisen ”koutsaamiseksi”, jossa koulua johdetaan tietyyn 
suuntaan (ks. myös Liite 7: Rehtoreiden saamien arvioiden 
jakaumat johtamisen eri ulottuvuuksilla 1/4 - 4/4). 
 
5.2 Rehtori ilmapiirin kehittäjänä  
 
Oppimista edistävän ilmapiirin luominen (ilmapiirin kehittäjä-
ulottuvuus) sisältää kaksi tehtäväryhmää: koko työyhteisön 
ilmapiirin kehittäminen sekä esi-miehen ja hänen alaistensa 
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välisten vuorovaikutussuhteiden rakentaminen. Ensin mainittu 
sisältää ryhmän jäsenten keskinäisen yhteistyön edellytysten 
kehittämisen ja jälkimmäinen esimiehen ja muiden ryhmän jäsenten 
keski-näisen vuorovaikutuksen. Mikäli oppimista halutaan edistää 
työyhteisössä, ilmapiirin kehittämisen tulisi esimiehellä olla 
tiedostettu johtamistyön kohde. Vaikka ilmapiiri on koko työyhteisön 
aikaansaama, esimiehellä on asemansa puolesta parhaat 
edellytykset toimia aktiivisesti sen hyväksi (ks. Taulukko 1). 
 
Ilmapiirin kehittäjä-ulottuvuudella rehtoreiden saama keskiarvo-
pistemäärä oli myös tyydyttävää tasoa. Toisaalta hyvälle tasolle ylsi 
lähes 40 % rehtoreista ja korkeintaan välttävälle tasolle noin neljän-
nes rehtoreista. Tällä ulottuvuudella ns. yhtenäiskoulujen (1-9 lk:t) 
rehtorit toimivat aktiivisemmin kuin perinteisten alakoulujen (1-6 lk:t) 
ja yläkoulujen (7-9) rehtorit. Yhtenäiskoulujen opetushenkilöstö on 
opettajakoulutukseltaan erilainen verrattuna em. ala- ja yläkoulujen 
opetushenkilöstöön. Yhtenäiskoulussa työskentelee useita luokan-
opettajia ja aineenopettajia ja erityisopettajia. Alakouluissa on pää-
osin luokanopettajia, yksi tai useampi erityisopettaja ja suurimmissa 
kouluissa myös yksi tai kaksi aineenopettajaa. Yläkoulussa on eri-
tyisopettajien lisäksi useita aineenopettajia l. lehtoreita. 
Yhtenäiskoulussa rehtori joutuu johtamistyössään enemmän otta-
maan huomioon henkilöstönsä erilaisuuden ja keskittymään usein 
tästä syystä enemmän työyhteisönsä ilmapiiriasioihin (ks. Liite 7: 
Rehtoreiden saamien arvioiden jakaumat johtamisen eri ulottuvuuk-
silla 1/4 - 4/4). 
 
5.3 Rehtori opettajan ja ryhmän kehittymisen tukijana 
 
Oppimisprosessin tukeminen sisältää kaksi tehtäväryhmää: ryhmän 
kokonaisosaamisesta huolehtiminen ja yksilön kehittymisen 
tukeminen.  
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Tämä johtamisen ulottuvuus on osaamisen johtamisen tärkeä 
kohde ja ydin esimiehen työssä.  Oppimisen suuntaamisen 
ulottuvuus pitää sisällään ne asiat, jotka antavat kehyksen 
oppimisprosessille. Toisaalta oppimisprosessin onnistuminen 
tuottaa rajoja ja mahdollisuuksia suunnan määrittämiselle 
osaamispohjan muodostumisen kautta. Lisäksi hyvä ilmapiiri on 
edellytys onnistuneelle oppimisprosessille (ks. Taulukko 1). 
 
Opettajan ja ryhmän oppimisprosessin tukemisen ulottuvuus sai 
kaikkein heikoimman keskiarvopistemäärän rehtoreiden keskuu-
dessa ollen aivan välttävän ja tyydyttävän arvion rajalla. Vain n. 15 
% rehtoreista ylsi hyvälle tasolle ja peräti puolet rehtoreista jäi 
korkeintaan välttävälle tasolle. Tulos kertoo siitä, että opettajan 
oppimisprosessin tukeminen johtamisen yhtenä ulottuvuutena ei ole 
rehtorin johtamistoiminnalle mitenkään ominaista jostain syystä.  
Myöskin tällä johtamisen ulottuvuudella yhtenäiskoulujen rehtorit 
toimivat aktiivisemmin kuin muut rehtorit. Ero voinee johtua samas-
ta syystä kuin ilmapiirin kehittämisen ulottuvuudella. Erilaisten opet-
tajien yhteisössä rehtori joutuu luonnostaan työskentelemään 
enemmän yksilöiden ja heidän välisiin suhteisiin liittyvien asioiden 
kanssa.   
Muiden taustamuutujien suhteen ( rehtorin sukupuoli, vastaajien 
sukupuoli, vastaajien ikä ja opettajankoulutus ja opettajakokemus) 
erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä millään em. kolmella 
johtamisen ulottuvuudella. (Ks. myös Liite 7: Rehtoreiden saamien 
arvioiden jakaumat johtamisen eri ulottuvuuksilla 1/4 - 4/4). 
 
5.4 Rehtorin esimerkillä johtaminen 
 
Esimerkillä johtaminen tarkoittaa esimiehen suhtautumista omaan 
työhönsä ja kehittymiseensä. Sitoutumalla muutoksiin ja ammatti-
	 	 	95	
taidon kehittämiseen  sekä osoittamalla innostusta työhönsä 
esimiehen voidaan sanoa johtavan myös esimerkillään.  
 
Vastoin esiymmärryksenä ollutta teoreettista mallia esimerkillä 
johtaminen ei latautunut tässä tutkimuksessa selkeästi omaksi 
erilliseksi ulottuvuudeksi vaan se latautui vahvimmin ilmapiirin 
kehittämisen ulottuvuudelle. Tutkimustulosten tarkemman analyysin 
yhteydessä kokeilin sitä ikään kuin omana ulottuvuutena l. 
johtamisen neljäntenä ulottuvuutena Viitalan (2004) tapaan. Tämän 
ulottuvuuden saama keskiarvopistemäärä oli kaikkein korkein 
verrattuna em. kolmeen muuhun johtamisen ulottuvuuteen. Puolet 
rehtoreista ylsi hyvälle tasolle ja vastaavasti vajaa viidesosa jäi 
heikolle tai välttävälle tasolle 
 
Tämä tulos kertoo siitä, että rehtorit pyrkivät johtamisessaan 
tekemään työnsä hyvin ja olemaan työyhteisössään hyvänä 
esimerkkinä muille. Esim. Lehkosen (2009, 195) mukaan työstä 
suoriutuminen on rehtoreille tärkeä arvo. Työ ja siitä suoriutuminen 
on tärkeää, koska rehtorilla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaan 
hyvän ja sitä kautta universaalien arvojen pohjalta toimivan 
yhteiskunnan toteutumiseen. Rehtorit asettavat arvona universaalin 
hyvän oman hyvän edelle. 
 
Raasumaa (2010, 17) selvitti tutkimuksessaan opettajien osaa-
misen johtamiseen liittyviä tekijöitä peruskoulun rehtorin näkö-
kulmasta. Hän viittaa Viitalan (2004) ja toteaa esimerkillä johta-
misen sisältyvän rehtorin itsensä johtamisen teemaan.  
 
Myöskin Viitala (2004, 188, 190) toteaa esimerkillä johtamisen ole-
van luonteeltaan erilainen kuin kolme muuta ulottuvuutta. Esimer-
killä johtaminen ei ole esimiehen tarkoituksellinen johtamistyön 
kohde samalla tavoin kuin kolme muuta ulottuvuutta. Se kuvaa 
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esimiehen omaa suhtautumista työhönsä ja kehittymiseensä. 
Viitalan mukaan sitä voi kuvata toisella käsitteella sitoutuminen. 
Esimies sitoutuu muutoksiin ja oman ammattitaidon kehittämiseen. 
Esimerkillä johtaminen näkyy myös esimiehen innostuksena tehtä-
väänsä. Näiden kautta esimies viestii omalla esimerkillään (ks. Liite 
7: Rehtoreiden saamien arvioiden jakaumat johtamisen eri 
ulottuvuuksilla 1/4 - 4/4). 
 
5.5  Rehtoreiden johtamistyylit 
 
Tämä tutkimus tuotti Viitalan (2004) mallin mukaisen tuloksen, 
jossa rehtorit voitiin luokitella aktiivisuustasoltaan neljään eri ryh-
mään l. kollegat, luotsit, kapteenit ja valmentajat. Näistä valmen-
tajat on johtamisen ideaalimalli. Edellä mainitut johtamisen mallit 
muodostuivat johtamisen kolmen eri ulottuvuuden avulla, jotka 
kuvasivat rehtorin johtamistoiminnan aktiivisuutta johtamisen kol-
mella eri ulottuvuudella. Nämä johtamisen ulottuvuudet ryhmittyivät 
keskiarvopistemäärien mukaan hyvin luonteenomaisesti kuhunkin 
esimiesryhmään. Alimman tason rehtoreilla l. kollegoilla kaikkien 
kolmen eri ulottuvuuden keskiarvot jäivät alle kahden eli heikoksi. 
Aktiivisuudeltaan toiseksi  alimman tason rehtoreilla l. luotseilla 
johtamisen ulottuvuuksien keskiarvot olivat välttävää tasoa. 
Kapteenien saamat keskiarvot johtajuuden eri ulottuvuuksilla olivat 
tyydyttävää tasoa. Aktiivisuustasoltaan korkeimman ns. ideaali-
ryhmän l. valmentajien saama keskiarvopistemäärä jäi niukasti alle 
hyvän tason tyydyttävälle tasolle (3,97) opettajan tukemisen ulottu-
vuudella, kun keskiarvopistemäärät muilla ulottuvuuksilla olivat yli 
neljän l. hyvää tasoa. Opettajan ja ryhmän oppimisprosessin 
tukemisen ulottuvuuden saamat keskiarvopistemäärät saivatkin 
kaikkein alhaisimmat keskiarvopistemäärät verrattuna kahteen 
muuhun ulottuvuuteen kaikissa em. neljässä esimiesryhmässä. 
Esimiesryhmät erosivat tilastollisesti merkitsevästi toisistaan 
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kahden tutkimuksessa olevan taustamuuttujan suhteen. 
Yhtenäiskoulujen rehtorit (1-9 lk:t) erosivat perinteisten yläkoulujen 
(7-9 lk:t) rehtoreista tilastollisesti merkitsevästi. Kollegojen ja 
luotsien osuus yhtenäiskoulujen rehtoreiden keskuudessa oli 
huomattavasti pienempi kuin perinteisten yläkoulujen rehtoreiden 
keskuudessa. Tulos kertoo siitä, että jostain syystä yhtenäis-
koulujen rehtorit ovat johtamistyössään aktiivisempia ja innostu-
neempia kuin perinteisten yläkoulujen rehtorit. Taustalla voi olla se 
selitys, että yhtenäiskoulu toimintaymäristönä on huomattavan 
erilainen kuin perinteinen yläkoulu.  
Toinen tilastollisesti merkitsevä ero oli pienten ja keskisuurten 
koulujen rehtoreiden kesken. Pienten koulujen rehtorien osuus 
kollegojen ja luotsien ryhmässä oli pieni verrattuna keskisuurten 
koulujen rehtoreihin. Vastaavasti kapteenien ja valmentajien osuus 
oli pienten koulujen rehtoreiden keskuudessa selvästi suurempi 
kuin keskisuurten koulujen keskuudessa.  
Rehtorin sukupuolen mukaan tarkasteltuna esimiesryhmät olivat 
lähes samanlaiset sekä mies- että naisrehtoreiden kesken.  
Myös Juusenahon (2004, 132) tutkimuksessa sekä mies- että 
naisrehtorit painottivat samoja tärkeiksi kokemiaan rehtorin työn 
osa-alueita. 
 
Kokeilumielessä tekemäni ryhmittelyanalyysi myös esiymmärrykse-
nä olleen neljännen ulottuvuuden (esimerkillä johtaminen) avulla 
tuotti teoreettisen mallin mukaisen tuloksen. Valmentajat saivat 
korkeimman arvon, sitten kapteenit, luotsit ja kollegat alhaisimmalla 
keskiarvolla. Kaikissa esimiesryhmissä esimerkillä johtamisen ulot-
tuvuus sai muita kolmea ulottuvuutta korkeimman arvon joskin vain 
niukasti kollegat ryhmässä. Tuloksesta voi päätellä, että rehtorit 
yleisesti pyrkivät tekemään työnsä mahdollisimman hyvin ja sitä 
myös opettajat arvostavat (esim.  Määttä 2011). 
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5.6  Kehityskeskustelut rehtorin johtamisen välineenä 
 
Esimiesryhmät erosivat em. taustamuuttujista poiketen erittäin mer-
kitsevästi sen suhteen, kuinka hyödyllisiksi opettajat kokivat rehto-
rinsa kanssa käymät esimieskeskustelut.  Esimieskeskustelut koet-
tiin hyödyllisimmiksi valmentajien ryhmässä ja hyödyttömimmiksi 
kollegojen ryhmässä, jossa n. 80 % katsoi esimieskeskustelujen ol-
leen hyödyttömiä.  
Poikela (2005, 28-29) toteaa, että kehityskeskusteluja ei tulisi käy-
dä pelkästään esimies-alaiskeskusteluna vaan niihin pitäisi aina liit-
tää ryhmäkehityskeskustelu vieläpä ennen ja jälkeen yksilöllisen 
keskustelun. Ryhmäkeskustelujen avulla organisaatiolle tärkeät ke-
hittämisasiat tulevat yhteiseen tarkasteluun, jossa voidaan yhteen 
sovittaa niin organisaation visioita ja strategioita kuin myös työnteki-
jöiden henkilökohtaisia näkemyksiä. Hänen mukaansa työyhtei-
söissä ei ole niinkään pula informaatiosta kuin ymmärryksestä ja 
henkilöstön mahdollisuuksista sovittaa osaamiseensa kohdistuvat 
kehitysvaatimukset organisaation kehittämistarpeisiin. Kehityskes-
kustelujen jälkeen toteutunutta toimintaa tulisi myös arvioida yhtei-
sesti, koska ihmisille on tärkeää olla mukana tuottamassa yhteistä 
arviointitietoa. Tämä auttaa heitä  myös henkilökohtaisten tavoittei-
den asettelussa. 
 
Pesonen 2009, 152) toteaa rehtoreiden johtamispuheesta puuttu-
neen kokonaan johtamiseen liittyvät kehityskeskustelut koulun ke-
hittämisen työvälineenä. Siitä huolimatta, että kehityskeskusteluja 
oli jo 1980-luvulta lähtien pidetty koulun kehittämisen ja johtamisen 
keskeisenä keinona. 
 
Tässä tutkimuksessa vastaajista harvat olivat käyneet ryhmäkehi-
tyskeskustelut. Lisäksi runsas neljännes ei ollut käynyt lainkaan ke-
hityskeskusteluja viimeisen kahden lukuvuoden aikana. Tulos il-
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mentää ehkä sitä, että kehityskeskustelujen merkitystä ja niiden sy-
vintä olemusta ei kouluilla vielä tunnisteta vaan ne nähdään enem-
män tai vähemmän välttämättömänä ylhäältä annettuna ”pakkona”. 
Tätä käsitystä vahvistaa tämän tutkimuksen tulos, jonka mukaan 
lähes viidennes vastaajista ei kokenut niistä olevan lainkaan hyötyä 
ja kaikista vastaajista kaksi kolmasosaa kokee niistä olevan kor-
keintaan vähän tai jonkin verran hyötyä. 
Poikela (2005, 38) toteaa viitaten moniin muihin tutkijoihin (Zuboff 
1988, Nonaka 1995), että keskijohdolle lankeaa uusi tiedon ja op-
pimisen johtamisen tehtävä. Työnjohdon vanha auktoriteetti ei riitä. 
Henkilöstön ja tiimien kontrolloidessa yhä enemmän omaa toimin-
taansa, organisaatioiden on itse kyettävä tuottamaan entistä pa-
rempaa osaamista. Uuden keskijohdon tehtävä on saada esiin ja 
huolehtia henkilöstön kokemusten myötä kasautuneesta osaamisen 
jakamisesta sekä johtaa uuden osaamisen aikaansaamista organi-
saatioissa. Tähän heillä on kaikki mahdollisuudet, koska he ovat 
organisaation tiedonkulun ja oppimisen edellytyksistä vastaavia 
avainhenkilöitä. Johtajien tulee aloittaa oppiminen omasta itses-
tään. Elleivät johtajat ymmärrä työssä oppimisen ilmiöitä, heidän on 
mahdotonta kyetä niitä tunnistamaan saatikka niitä johtamaan. 
 
5.7 Rehtori koulunsa muutosjohtajana 
 
Tutkimusongelmana ollut kysymys ”Millaista on rehtorin toiminta 
koulunsa muutosjohtajana?” saa osittaisen vastauksensa ryhmitte-
lyanalyysin antamien tulosten perusteella. Ryhmittelyanalyysin 
mukaan tämän tutkimuksen rehtoreista 31 % sijoittuu ideaaliryh-
mään l. valmentajiin, kapteeneihin 36 % (suurin ryhmä), luotseihin 
22 % ja kollegoihin 11 % (pienin ryhmä).  
Tutkimuksen tulos osin vahvistaa Leinon (1984) ja Erätuulen & 
Leinon (1992) tutkimusten tuloksia, sillä tämän tutkimuksenkin 
mukaan n. 70 % rehtoreista jää monilta osin enemmän tai vähem-
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män ”näkymättömäksi virkamieheksi”.  Edelleen Erätuuli & Leino 
toteavat rehtoreiden kunnioittavan opettajia aineensa asiantunti-
joina ja siksi varovat puuttumasta yksittäisen aineen opetusta kos-
keviin kysymyksiin. Tässäkin tutkimuksessa on nähtävissä saman-
kaltainen ilmiö. Opettajan tukeminen opetuksensa kehittämisessä 
oli selkeästi tässäkin tutkimuksessa asia, jonka rehtorit jättivät 
vähemmälle huomiolle jostain syystä. (Erätuuli & Leino 1992, 5). 
 
Isosompin (1996, 147) mukaan rehtorit suosivat koulun kehittä-
misprojekteissa matalaprofiilisia rooleja, joita olivat virkamiehen 
(koordinoija), konsultin (vuorovaikuttaja) ja nokkamiehen 
(seurailijan) roolit. Tämänkin tutkimuksen mukaan enemmistö 
rehtoreista näyttäisi keskittyvän enemmän asioiden kuin ihmisten 
johtamiseen. 
 
Nyström (2000, 64-65.) pohti työuransa jälkeen seniorirehtorina 
omaa ajankäyttöään rehtorina. Hän oli käyttänyt liian vähän aikaa 
opetuksen seurantaan, josta hän oli pahoillaan. Opetuksen seu-
ranta on hänen mielestä rehtorin tärkein tehtävä. Hän toimi paljon 
opettajien sijaisena ja sai näin paljon arvokasta tietoa oppilaiden 
oloista. Kirjoituksesta saa sen käsityksen, että aikaa opetuksen 
seurannalle ei jäänyt muiden koulun johtamiseen liittyvien tehtävien 
johdosta. 
 
Helakorven (2001, 19, 63) mukaan uudenlaiset johtamismallit 
tarvitaan koulun kaaosmaisessa ja turbulentissä toimintaympä-
ristössä. Tämä edellyttää joustavuutta, tiimityötä, kokonaisuuden 
hallintaa ja valtuuttavaa johtamista. Helakorpi toteaa johtajan 
olevankin jotain muuta kuin ennen. Hän on henkilöstönsä mentori, 
valmentaja ja kehittäjä. Nykyaikaisen johtajan työkenttää ovat 
henkilöstönsä työkyvyn säilyttäminen ja sen kehittäminen. 
Helakorpi toteaa, että koulun johtaminen voi vaihdella eri 
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tilanteissa. Vaikka joskus tarvitaan tiukkaa, jopa autoritaarista 
johtamista, suuntaus on entistä enemmän kohti osallistuvaan, 
valtuuttavaan ja jaettuun johtamiseen. Em. suuntausta edustavat 
tämän tutkimuksen valmentajat. 
 
Kirveskari (2003) tutki oppilaitosjohtajien visiointia ts. mistä he 
silloin puhuivat, kun he visioivat. Tutkimustulosten perusteella hän 
luokitteli johtajat kolmeen eri ryhmään: pitkän aikaperspektiivin 
omaavat johtajat, keskipitkän aikaperspektiivin ja lyhyen 
aikaperspektiivin omaavat johtajat. Pitkän aika-perspektiivin 
omaavat johtajat olivat todellisia visioijia. Heidän sosiaalinen 
todellisuutensa muodostui organisaation sisäisestä ja ulkoisesta 
todellisuudesta. Nämä johtajat kantoivat vastuuta ympäristöstä ja 
oman organisaation ihmisistä. He tiedostivat muutostarpeet. 
Muutostarpeet eivät kuitenkaan kahlitse heitä vaan he suuntaavat 
organisaatiota pitkällä aikavälillä keskittyen muutamiin johtamis-
haasteisiin.Nämä johtajat huolehtivat henkilöstönsä valtuuttamises-
ta ja hyvinvoinnista sekä osaamisen kehittämisestä. Em. kuvaus 
sopii hyvin tämän tutkimuksen valmentajiin. 
 
Keskipitkän aikaperspektiivin omaavat rehtorit ovat myös tehokkaita 
ja kehittämismyönteisiä edellisen ryhmän tapaan, mutta he tarkas-
televat johtajuutta enemmän opettajan työstä käsin. Heidän päivit-
täinen työnsä koostuu paljolti opettamisesta kuin johtamisesta. 
Heidän käsityksissään korostuu enemmän hyötynäkökulma, jolloin 
ajatuksena on saada organisaatiosta enemmän irti. Siten 
johtaminenkin nähdään mekaanisena toimintana enemmän kuin 
vuorovaikutuksena ihmisten kanssa. Tämä kuvaus sopisi parhaiten 
kuvaamaan tämän tutkimuksen kapteeneja.  
 
Lyhyen aikaperspektiivin rehtorit Kirveskari nimeää ”antaa mennä” 
rehtoreiksi. He ovat pettyneitä mm. liialliseen byrokratiaan ja ovat 
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sen suhteen voimattomia. Työn merkitys on heiltä kadonnut ja tämä 
on johtanut organisaation eräänlaiseen ajelehtimistilaan. He kyllä 
haluaisivat huolehtia henki-löstönsä hyvinvoinnista, mutta oma 
voimattomuuden tunne saa heidät keskittymään pelkästään itsestä 
huolehtimiseen. Em. kuvaus sopisi parhaiten tämän tutkimuksen 
kollegoihin ja luotseihin. (Kirveskari 2003, 169-172). 
Pennasen (2006) tutkimuksessa selvitettiin mm. Mihin johtaminen 
painottuu peruskoulun rehtorin työssä? Tutkittavista rehtoreista 70 
% ilmoitti työnsä painottuvan enemmän asioiden johtamiseen kuin 
ihmisten johtamiseen ja 30 % koki työnsä painottuvan ihmisten 
johtamiseen enemmän kuin asioiden johtamiseen. Tässä yhtey-
dessä hän viittaa Hämäläiseen (2004), jonka mukaan päivittäiset 
ongelmat ja arjen asiat vievät johtajan työajasta suurimman osan. 
Pennasen mukaan tämä käsitys edustaa perinteistä kapea-alaista 
käsitystä johtamisen roolista. Rehtorin ajatellaan olevan lähinnä 
koulun rutiinien hoitaja. Em. tutkimuksessa selkeä enemmistö 
rehtoreista myös toivoi johtamisensa painottuvan ensin hallinnon 
johtamiseen, sitten asioiden johtamiseen ja vasta kolmanneksi 
ihmisten johtamiseen. Pennasen mukaan tämä osoittaa ristiriitaa 
käytännön johtamisen ja johtamiseen yleisesti liittyvien toiveiden 
kannalta. Rehtorin työn kannalta asiaa voidaan pitää merkittävänä, 
sillä yleisesti ihmisten johtamista pidetään tärkeämpänä kuin 
hallinnon ja asioiden johtamista. (Pennanen 2006, 133-136).  
Vaikka tässä tutkimuksessa näkökulma koulun johtamiseen oli 
hiukan toinen, tämänkin tutkimuksen tulokset vahvistavat edellä 
mainittua tutkimustulosta. Rehtoreista kolmannes sijoittu kahdelle 
alimmaiselle johtamisen aktiivisuustasolle l. kollegat ja luotsit. 
Opettajan oppimisprosessin tukeminen oli yksi tässä tutkimuksessa 
käytetyistä johtamisen ulottuvuuksista ja etenkin tämän ulottuvuu-
den voidaan olettaa sisältävän paljon ihmisten johtamista.  
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Opettajien oppimisprosessin tukeminen ja opettajan oman ammatti-
taidon kehittäminen ei selvästikään ole tämänkään tutkimuksen 
mukaan rehtoreille ominaista johtamistoimintaa.     
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
Mäkelän (2007) tutkimuksessa hallinto- ja talousjohtaminen muo-
dostui rehtoreiden suurimmaksi tehtäväalueeksi, seuraavana oli 
yhteistyöverkostojen johtaminen ja kolmanneksi henkilöstö-
johtaminen. Neljäntenä oli pedagiginen johtaminen (Mäkelä 2007, 
194). Tulos on samansuuntainen Erätuulen ja Leinon (1992) 
tutkimuksen kanssa. Rehtorin tehtävät painottuivat enemmän 
hallintoon kuin ihmisten johtamiseen. 
 
Tämän tutkimuksen ideaalimallin rehtorit l. valmentajat toimivat 
aktiivisesti lähes kaikilla kolmella johtamisen ulottuvuudella (huom! 
Opettajan ja ryhmän tukemisen ulottuvuudella valmentajien saama keskiarvo oli 
niukasti tyydyttävää tasoa). Rehtorin aktiivisen johtamisen merkitys 
korostuu mm. organisaation muutostilanteissa.  
Järvi (2008) tutki peruskoulun rehtoreiden muutosjohtajuutta tilan-
teessa, jossa Tampereen kaupungin peruskouluissa siirryttiin perin-
teisestä ala- ja yläkoulujärjestelmästä yhtenäiskoulujärjestelmään. 
Tällöin kaksi koulumuotoa siirtyi yhden hallinnon ja samalla yhden 
rehtorin alaisuuteen. Järvi toteaa opettajien odottavan rehto-rilta 
selkeää johtamista. Tämä merkitsee mm. avointa tiedottamista, 
ristiriitojen avointa käsittelyä, selkeää opettajien ohjausta ja tuke-
mista. Opettajat odottavat myös rehtorilta motivointia työnsä kehit-
tämisessä. Rehtorin aktiivinen toiminta em. asioissa luo yhteis-
toiminnallista kulttuuria ja kehittämismyönteistä ilmapiiriä. Opetta-
jien mielestä rehtorin tulee olla se, joka johtaa ja tietää ja on esi-
merkkinä muille. Mm. tämän tutkimuksen avointen kysymysten 
vastaukset vahvistavat em. näkemystä. (Järvi 2008, 92-101).  
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Myös Kuukan (2009, 297-298) mukaan opettajat kaipaavat rehtorin 
ohjausta. Opettajat luottivat rehtorin vuorovaikutustaitoihin ja dialo--
giin etenkin vaativissa ongelmatilanteissa oppilaiden ja huoltajien 
kanssa. 
 
Pesosen (2009) tutkimuksessa rehtorit kokivat johtamistyön olevan 
perusasioiden hoitamista hallintoa pyörittämällä. Vastauksissaan 
rehtorit korostivat monenlaista vastuutaan, tiedostivat sen ja eivätkä 
olleet sitä vierittämässä itseltään pois. Oman kokonaisvastuunsa 
ohella he peräänkuuluttivat  koko kouluyhteisön yhteisvastuuta ja 
vastuun jakamista. Rehtorit kokivat heiltä edellytettävän koko koulu-
yhteisön luotsaamista yhteistyöhön niin koulun sisällä kuin koulun 
ulkopuolella. Puutteellisen johtamisresurssin rehtorit kokivat olevan 
ristiriidassa heidän johtamistehtävänsä kanssa ja vähentävän 
heidän mahdollisuuksia johtaa koulun opetus- ja kasvatustyötä. 
Rehtoreiden mukaan pedagogista johtamista ei voi unohtaa. 
Opetuksen tavoitteiden asettelu, erilaiset opetukseen ja kasvatuk-
seen liittyvät vastuukysymykset sekä oppilashuollon asiat työllistivät 
rehtoreita entistä enemmän. Rehtorit kuvasivat johtamistyötään 
”kovaksi hommaksi” lisääntyvästä työmäärästä johtuen ja siitä joh-
tuen tunsivat itsensä vajavaiseksi johtamaan koulun pedagogiikkaa. 
(Pesonen 2009, 147).  
 
Karikosken (2009, 261) tutkimuksen kohteena olivat ns. ”hyvien 
koulujen” rehtorit ja tutkimuksessaan hän pyrki selvittämään heidän 
onnistumistaan työssään. Tutkimuksen mukaan he selvisivät 
työstään hyvin. Mitkä olivat ne asiat, jotka tekivät tämän selviyty-
misen mahdolliseksi? Tutkimustulos korosti rehtorin sitoutumista ja 
epäitsekästä suhtautumista työhönsä. Huolimatta hallinnollisten 
töiden suuresta määrästä he olivat lähes aina koko henkilökuntan-
sa käytettävissä. He auttoivat opettajia, paneutuivat heidän kysy-
myksiinsä ja pyrkivät heti selvittämään heidän ongelmansa. 
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Rehtorit pyrkivät olevamaan näkyvästi läsnä koulun arjessa, jotta 
myös oppilailla oli mahdollisuus tavata koulunsa rehtoria. Tämä 
jatkuva ihmisten kanssa oleminen toi esiin heidän vuorovaikutus-
taitonsa, tunneälynsä ja palvelualttiuden. Tässä yhteydessä 
Karikoski viittaa Taylorin palvelujohtajaan (servant leader).  
 
Taylorin, Martinin, Hutchinsonin ja Jinksin (2007) mukaan kolme 
tärkeintä johtamisominaisuutta ovat suunnan näyttäminen omalla 
esimerkillä, käytännön toiminnan mahdollistaminen sekä rohkaise-
minen ja kannustaminen. Heidän mukaansa palvelujohtajat johtavat 
omalla esimerkillään ja näin antavat mahdollisuuden johtaa myös 
muille. Omalla esimerkillään he myös kannustavat muita, auttavat 
ja rohkaisevat (Taylor ym. 2007, 412). 
 
Edelleen Karikosken (2009, 262) mukaan koulun toiminnan laadun 
kehittäminen tuli hyvin esille rehtorien toiminnassa. Tämä näkyi 
mm. kykynä tehdä pitkäjännitteistä suunnittelutyötä useista keskey-
tyksistä huolimatta. Koulun toiminta-ajatukseen sopivien opettajien 
rekrytointi oli myös oleellista. Samoin opettajien välisen yhteistyön 
ja yhteisöllisyyden kehittäminen oli rehtoreille tärkeää. 
 
Määttä (2011, 128) toteaa hyvässä koulun johtamisessa olevan 
jakamisen kulttuuria, osallistavaa johtajuutta ja tiimijohtamista. 
Osallistavassa johtajuudessa rehtori on näkyvästi läsnä koulun 
arjessa. Tiimityötä pitäisi mahdollistaa johtamisen rakenteissa, jotta 
rehtorit voisivat sitä käyttää. Jaettu johtajuus on tulevaisuuden 
johtamista, jossa vastuita jaetaan ja töitä tehdään enemmän 
yhdessä. 
 
Raasumaa (2010, 298-299) toteaa, että pelkästään ns. tahatto-
maan osaamisen johtamiseen tukeutuminen satunnaisine mahdolli-
suuksineen, ei voi olla itseään kunnioittavan ja ammattaitaitoisen 
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rehtorin johtamistapa. Koululaiva ei seilaa onnistuneesti pelkästään 
tuurilla. Tarvitaan osaamisen johtamista, mikä tarkoittaa kykyä yh-
distää koulun perustehtävän toteuttaminen ja koulun tarpeellisen 
uudistamiseen liittyvät hajallaan olevat tekijät. Tätä hän nimittää 
tarkoitukselliseksi johtamiseksi. Tarkoituksellinen osaamisen johta-
minen on organisaation onnistumisen mahdollistaja ja navigaattori, 
joka auttaa ideoimaan erilaisia reittivaihtoehtoja tuottaen samalla 
tarpeellisisa resursseja koulutyön tueksi. Tämänkin tutkimuksen 
tuottamat esimiesryhmät vahvistavat em. käsitystä. Valmentajat 
ovat tuon ns. tarkoituksellisen osaamisen johtamisen edustajia ja 
etenkin kollegat ja luotsit enemmänkin tahattoman osaamisen joh-
tamisen edustajia.  
 
Lehkonen (2009) selvitti tutkimuksessaan niitä asioita, mitkä teke-
vät rehtorista selviytyjän. Hän löysi viisi tällaista teemaa: rehtorin 
uran alkuvaihe, kiire ja siihen liittyvä ajankäytön hallinta, ristiriita-
tilanteet ja niistä selviytyminen ammatillisuus säilyttäen, muutos-
johtaminen – yksintekemisen kulttuurista yhteisöllisyyteen ja kaiken 
kattava vastuu sekä mahdollisuus reflektioon. 
Uransa alkuvaiheessa rehtorin kokivat tärkeäksi työtehtävien 
haltuunoton ja henkilökunnan luottamuksen saavuttamisen. Työ-
tehtävien haltuunotto ja rehtorin tehtävistä suoriutuminen oli rehto-
reiden keskeinen arvo, joka vaati itsellisyyttä: halua oppia ja 
rohkeutta kysyä. Henkilökunnan luottamus saavutettiin pyrkimällä 
universaaliin hyvään kuuntelemalla henkilöstöä ja osoittamalla 
omalla toiminnalla henkilöstön toiveiden huomioon ottamisen 
olevan tärkeää.  Rehtorin työtehtävät ovat lisääntyneet ja tuoneet 
kiireen, josta selviytyminen edellyttää ajankäytön hallintaa. Rehtorit 
pyrkivät selviytymään työtehtävistään vaikka tekemällä henkilö-
kohtaisia uhrauksiaan. Töitä tehtiin tarvittaessa myös vapaa-ajalla. 
Työajan riittämättömyys oli ongelma varsinkin universaalia hyvää 
painottaville rehtoreille. Tästä syntyi jännite universaalin hyvän ja 
vapaa-ajan hyvän välille, jotka rehtorit pyrkivät ratkaisemaan omien 
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arvojensa avulla. Tätä mahdollisuutta rehtorit arvostivat. Rehtori 
johtaa työyhteisöä, jossa vääjäämättä syntyy ristiriitatilanteita. 
Rehtorin tehtävänä on ratkaista ongelmatilanteet. Keskeistä siinä 
on ammatillisuuden säilyttäminen, mikä merkitsee maltin säilyttä-
mistä mahdollisissa tunnekuohuissa, kaikkien tasapuolista kuunte-
lemista ja oikeudenmukaisten päätösten tekemistä. Ristiriitojen rat-
kaisemisen ja ammatillisuuden säilyttämisen taustalla on arvona 
universaali hyvä. Tarvitaan myös itsellisyyttä, jotta ristiriidoista huo-
limatta pystyy tekemään päätöksiä.  
Turvallisuus ja valta muodostavat jännitteen em. arvoille. Risti-
riitatilanteissa rehtorilla tulee olla kyky sietää toimintaansa ja jopa 
persoonaansa kohdistuvaa kritiikkiä. Em. tilanteissa turvallisuus 
arvona voi olla uhattuna. Tässä yhteydessä Lehkonen viittaa 
Junnolaan ja Juutiin (1993), jotka toteavat vallan olevan johtajalle 
epäarvo. Se on arvo, joka on jollain tavalla eri sarjassa kuin muut 
arvot. Siitä ei haluta puhua julkisesti, vaikka sen olemassolo tiedos-
tetaan. Lehkosen mukaan vallasta puhuminen ja sen käyttäminen 
ei näyttäisi olevan rehtoreille sallittua koulukultturissa. Ristiriita-
tilanteista selviytymisen kokemus muodostuu nimenomaan oman 
ammatillisuuden säilyttä-misestä kuin itse ratkaisun syntymisestä. 
Em. tilanteissa rehtorin tulisi epävarmuudesta huolimatta toimia 
roolinsa mukaisesti itsellisesti ja universaaliin hyvään pyrkien. 
Neljäs teema rehtorin työssä Lehkosen mukaan on yhteistyön 
lisääminen koulussa olevan henkilöstön kesken. Koulussa ollut 
perinteinen yksin tekemisen kulttuuri muodostaa vastaparin 
yhteistyön kulttuurille. Rehtorit kokevat yhteisöllisesti toimivan 
koulun edistävän universaalin hyvän toteutumista. Opettajilla 
taasen on valta suunnitella luokassa tapahtuva toiminta omien 
arvojensa mukaisesti. Näin syntyy jännite universaalin hyvän ja 
opettajien vallan välille. Opettajien saaminen muutokseen edel-
lyttää, että rehtori kykenee itsellisesti luomaan kouluunsa sopi-vat 
yhteistyön muodot huolimatta siihen liittyvistä epävarmuustekijöistä. 
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Tämä edellyttää rehtorilta lisäksi hyvää ”pelisilmää”, jotta hän kyke-
nee perustelemaan muutoksen merkityksen koulukontekstissä 
yhteisesti hyväksytyillä arvoilla. Mikäli muutoksen katsotaan edistä-
vän oppilaiden hyvän toteutumista, on opettajien helpompi luopua 
”vallastaan” isomman hyvän puolesta ja siten sitoutua muutokseen. 
Näin universaaliin hyvään pyrkiminen suuntaa ja ohjaa koulun toi-
mintaa. Opettajat luottavat siihen, että rehtori tukee ja arvostaa 
heitä ja heidän työtään sekä toimii oikeudenmukaisesti.  
Viime kädessä rehtori on se henkilö koulussa, joka on yksin vas-
tuussa koulun toiminnasta. Tämä kaiken kattava vastuu sisältää 
uhan yksilön turvallisuudelle. Kaiken kattavan vastuun myötä rehto-
rin on kyettävä toimimaan itsellisesti, jotta hän suoriutuisi tehtäväs-
tään mahdollisimman hyvin. Turvallisuus, suoriutuminen ja valta 
muodostavaat jännitteen itsellisyyden ja universaalin hyvän välillä. 
Selviytyäkseen em. haasteista rehtori tarvitsee tukiverkon, johon 
kuuluvien henkilöiden kanssa hän voi reflektoida em. asioita. Esim. 
tietoisuus muidenkin rehtoreiden samankaltaisista kokemuksista 
vähentää rehtorin omaa persoonaan kohdistuvaa uhan tunnetta 
mahdollisissa ristiriitatilanteissa. 
Edelleen Lehkosen (2009) mukaan itseohjautuvuus on keskeinen 
edellytys toimia rehtorin työssä. Hän jakaakin rehtorit tämän mu-
kaan arvomaailmaltaan kahteen ryhmään: itseohjautuvat univer-
salistit ja itseohjautuvat suoriutujat. Jälkimmäiset keskittyvät 
halllinnollisten tehtävien tekemiseen, organisoivat ne itselleen sopi-
vimmalla tavalla, ottavat tarvittaessa työyhteisön huomioon ja 
kokevat kiirettä työssään vain satunnaisesti. Edelliset huolehtivat 
ensisijaisesti koko työyhteisöstä, ovat paljon vuorovaikutuksessa 
henkilöstön kanssa, pyrkivät olemaan hyvin tavoitettavissa ja 
kokevat usein kiirettä. Työtä tehdään vapaa-ajalla, koska univer-
saali hyvä asetetaan etusijalle.  
Itseohjautuvat suoriutujat sen sijaan suunnittelevat itsenäisesti 
toimintoja, joiden he olettavat edistävän muutosta. Koska henkilö-
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kunta ei ole muutoksessa mukana, toimintojen vakiinnuttaminen on 
vaikeaa ja muutos jää näennäiseksi. Viitaten muihin tutkijoihin 
(Spillane jne. 2004) Lehkonen toteaa, että rehtorin tulee ottaa 
johtamistilanteessa huomioon sekä omat että tilanteeseen osallistu-
vien ja itse tilanteeseen liittyvät arvot ja niiden vaikutus johtami-
seen. Näin hän saavuttaa johtamistilanteeseen sisältyvät tavoitteet. 
Koulun toiminta voi kehittyä, jos koulun johtajan on arvomaailmal-
taan itseohjautuva universalisti. (Lehkonen 2009, 203-209).  
 
Lehkosen (2009) tutkimus kuvaa hyvin rehtorin johtamistyön haas-
teellisuutta. Tämänkin tutkimuksen mukaan valmentajat on se 
ryhmä tutkimuksen rehtoreista, jotka toimivat Lehkosen kuvaaman 
itseohjautuvan universalistin tavoin. He ovat päämäärätietoisia,  
kehittävät koulun yhteistoiminnalista kultturia ja pyrkivät aktiiviseen 
vuorovaikutukseen henkilökuntansa kanssa. Valmentajatason 
rehtoreiden johtamistyöstä henkii pyrkiminen universaalin hyvän 
toteuttamiseen.  
 
Pulkkinen (2011, 174-176) tutki rehtoreita, jotka olivat ennen 
rehtoriuraansa pitkään toimineet urheiluvalmentajina. Hän huomasi 
heidän johtajuudessaan useita urheilumaailmasta siirtyneitä 
johtamisen elementtejä. Tällaisia olivat mm. ihmiskeskeisyys ja 
muutoksen sieto. Johtamiskäyttäytymisessään rehtorit keskittyivät 
ihmisten huomioimiseen johtamisessaan. Urheiluvalmennuksessa 
oli siirrytty ”mekanistisesta” valmennuksesta ihmisestä lähtevään 
valmennukseen etenkin joukkuelajeissa. Pelaajat osallistuivat peli-
taktiikan suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin yhdessä valmen-
tajan kanssa. Näin myös pelaajien pitkän peliuran tuoma kokemus 
ja ammattitaito saatiin koko joukkueen hyväksi. Valmentajan johta-
juus on muuttunut yhä enemmän kokonaisuuksien hallintaan. Sekä 
ihmisten että organisaatioiden toiminnan tunteminen on yhä keskei-
sempää. Tutkimuksen mukaan em. nykyaikaiset valmennuksen 
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elementit olivat siirtyneet rehtoreiden johtamiskäyttäytymiseen. 
Näin kouluihin olivat tulleet tiimityö ja jaettu johtajuus. Rehtorit olivat 
kokeneet ihmisiin keskittyvän johtajuuden toimivan myös koulussa. 
Pulkkisen mukaan koko henkilöstön saaminen mukaan tiimitoimin-
nan ja jaetun johtajuuden avulla kouluyhteisön kehittämiseen ovat 
niitä johtajuuden elementtejä, jotka toimivat paremmin kuin ”oikei-
siin asioihin” keskittyvä asiajohtaminen punaisen lampun takana. 
 
Myös Ristikangas & Ristikangas (2010, 271) puhuu valmentavasta 
johtamisajattelusta, jossa henkilöstö otetaan mukaan jo suunnit-
telun alkuvaiheessa. Ylin johto näkee, että työntekijätasolla on 
paras näkemys esim. asiakasrajapintoihin kuin myös sisäisiin 
yhteistyökysymyksiin. Valmentavassa johtamiskultturissa johtajista 
tulee mahdollistajia, jotka näkevät henkilöstön aitona vaikuttajana ja 
toiminnan uudistajana, asiantuntijoina oman työnsä ja toimintansa 
kehittäjänä. 
 
Pesonen (2009, 152) toteaa, että rehtoreiden virkaehtosopimuksen 
ja rehtoreiden oman johtamisnäkemyksen välillä ilmeni ristiriitaa. 
Rehtorit eivät pitäneet opetusvelvollisuuttaan positiivisena asiana 
omassa työssään vaan pitivät sitä rasitteena, joka vei ajan johtami-
selta. He kokivat opetuksen ja kasvatuksen pedagogisen johtami-
sen ”jäävän muiden rehtorin tehtävien hoitamisen jalkoihin”. Hän 
kysyykin, että olisiko opetusvelvollisuuden poistaminen yksi tapa 
lisätä rehtoreiden johtamismahdollisuuksia opetuksen ja kasvatuk-
sen suuntaan.  
 
Myös Kyllönen (2011, 157) puhuu rehtoreiden lisääntyneestä työ-
määrästä ja koulun vähenevistä resursseista ja siitä johtuvasta 
koulujen välisestä kilpailusta. Tämä voi johtaa rehtoreiden kaikkoa-
miseen alalta. Kyllösen (2011) mukaan uhka koulun kehittymiselle 
on virkaehtosopimuksen joustamattomuus, mikä ei mahdollista 
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jaetun johtajuuden ja koulun kokonaisvaltaisen kehittämisen toteu-
tumista. Viitaten tutkijoihin Hargreaves (2009) ja Sahlberg (2007) 
hän näkee myös mahdollisen keskitetyn ohjauksen ja säätelyn 
uhkaksi onnistuneelle koulun johtamiselle. Tällöin rehtoreilta 
viedään toimintavapaus paikallisille päätöksille ja järjestelyille. 
Edelleen Kyllösen mukaan tulevaisuuden koulun menestymisen 
ehto on koulun kehittyminen oppivana organisaationa. Tällöin se 
voi toimia luontevasti muutuvassa ja monimuotoisessa yhteis-
kunnassa. Edelleen viitaten toisiin tutkijoihin (mm. Engeström 2004; 
Linturi & Rubin 2006; Soini ym. 2003) hän toteaa em. oppivan 
organisaation periaatteiden toteutumisen edellyttävän siirtymistä 
koulun perinteisestä yksin tekemisen kulttuurista yhteisölliseen ja 
dialogiseen kulttuuriin. Aidon vuorovaikutuksen ja yhteisöllisen 
jakamisen toteutumisen esteenä on opettajan vahva autonomia 
sekä koulun arjen pirstaleisuus. Em. esteihin puuttuminen vaatii 
rehtorilta visionääristä näkemystä, rohkeutta ja uskallusta – 
kestävää johtajuutta, jolla edistetään kouluyhteisön ammatillista 
kasvua ja oppimista. Oppivalle organisaatiolle on myös olennaista 
se, että koulussa on aikaa pysähtyä oman toiminnan reflektointiin. 
Kyllönen toteaa, että kyseessä on tasapainon löytäminen kehittämi-
sen ja levon välille. Viitaten jälleen toisiin tutkijoihin (Fullan 2006; 
Hargreaves ja Fink 2006) hän lisää, että jatkuvat interventiot ja 
kehittäminen vain kuluttavat työyhteisön voimavaroja, jolloin uudis-
tumisen sijaan seuraa uupumus. (Kyllönen 2011, 168). 
Selvää kuitenkin on, että koulun johtamisessa on kysymys ihmisten 
johtamisesta. Tässä onnistuminen edellyttää rehtorilta herkkyyttä 
havannoida ympäristön muutoksia, tulevaisuuden signaaleja ja 
ihmisten välisiä tunnetiloja. Yhteisöllisyyden luominen, ongelmiin 
puuttuminen sekä jatkuva vuorovaikutus ihmisten kesken tulee enti-
sestään korostumaan rehtorin johtamistehtävässä. Sellaiset arvot 
kuin yksilöllisyys ja yhteisöllisyys eivät enää ole toistensa vastakoh-
tia vaan ne tukevat toisiaan. Rehtorit tarvitsevat enemmän aikaa ja 
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resursseja keskittyä oman koulunsa kehittämiseen ja koulun henki-
löstöstä huolehtimiseen. (Karikoski 2009, 276-277).  
 
Mielenkiintoista oli myös huomata esiymmärryksenä olleen teorian 
pystyvän hyvin kuvaamaan rehtorin johtamistoimintaa.  
Viitala (2004, 168) toteaa eri tutkijoihin viitaten (esim. Quinn 1990; 
Hunt 1991; Lord 1982 ja 1985; Bass 1982), että johtajia on kirjalli-
suudessa ryhmitelty erilaisiin tyyppeihin. Näiden ryhmittelyjen hyöty 
perustii siihen, että ns. arkkityyppien avulla voidaan havainnollistaa 
ja konkretisoida ilmiön sisällä olevia erilaisuuksia. Tämä on inhimilli-
selle ajattelulle luontaista: tutkimuksen mukaan ihmisten mielikuvis-
sa on esim. jako luokkiin esimiehet ja ei-esimiehet, esimiehillä 
edelleen muita luokkia jne. Teoreettisesti tarkasteltuna johtajuutta 
ihmiseen liittyvänä määreenä ei ole helposti jaoteltavissa luokkiin 
johtajat ja ei-johtajat, vaan se on pikemminkin jatkumo. Johtajuus 
elävänä ilmiönä sisältää erilaisia elementtejä vaihtelevasti ja eri 
tavoin painottuen. Edelleen hän kuitenkin huomauttaa, että ”vaikka 
luokittelut helpottavat ihmisten havainnointia ja tulkintaa sekä 
jäsentävät sosiaalisia rakenteita, ne saattavat myös vääristää, 
jäykistää ja liiallisestikin yksinkertaistaa kuvaa todellisuudesta”. 
  
Tämän tutkimuksen tutkimustuloksen voidaan todeta havainnollis-
tavan jossain määrin johtamisen nykytilaa peruskoulussa. Noin 
kolmannes rehtoreista pystyy työssään tekemään johtamistyötään 
teoreettisen ihannemallin mukaisesti. Vastaavasti erittäin tai melko 
passiivisesti johtamistyötään tekeviä rehtoreita on myös noin 
kolmannes. Tämä tutkimus ei anna varsinaista vastausta siihen, 
että miksi näin on. Miksi valmentajien osuus ei ole esim. yli puolet 
rehtoreista? Miksi passiivisten rehtoreiden määrä on noin suuri l. yli 
30 % rehtoreista?  
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Aiemmat peruskoulujen rehtoreita koskevat tutkimukset antavat 
suuntaa antavia selityksiä tilanteelle. Esim. Pennanen (2006,116) 
toteaa peruskoulun kehitykseen liittyvän johtamisen mallin olevan 
varsin pysyvä ja sen muuttamisen olevan hidasta. Hän toteaa em. 
mallin olevan kasvavassa ristiriidassa yhteiskunnallisen kehityksen 
kanssa ja uuden johtamisen mallin kehittäminen edellyttää yhteis-
kunnan ja kulttuurin ainesten muuttumisen, kehityksen ja vaihto-
ehtojen tarkastelua. Johtaminen ei ole pelkkää hallintoa ja asioiden 
hoitamista. Yhteistyö on laajentunut peruskoulussa monelle eri osa-
alueelle. Yhteiskunnallisten muutosten seurauksena ihmisten johta-
minen korostuu yhä enemmän ja tästä syystä on esitetty vaatimuk-
sia koulun ammattijohtajuuden puolesta.  
 
Pennanen (2006, 155,174) toteaa edelleen, että myöskin johtami-
sen ammatillistuminen on esiin noussut uusi ilmiö. Opettajuus ja 
johtaminen tulevat eriytymään tulevaisuudessa yhä enemmän, 
jossa pedagogiikka ja johtaminen painottuvat omina alueina 
(Hämäläinen ym. 2002, 38). Pennasen tutkimuksessa tämä ilmiö 
nousi esille, vaikkakaan itse haastateltavat eivät siihen uskoneet. 
Tähän saattoi olla syynä se, että haastateltavista suurin osa oli 
pienten kyäkoulujen johtajia. Pennasen mukaan johtaja on johtaja 
riippumatta ympäristöstä. Hänen mukaansa em. toteamuksessa 
korostuu johtamisen tärkeys koulujen erilaisuudesta huolimatta ja ei 
voida puhua koulun johtamisesta jonkinlaisena ”sivuammattina”. 
Oppivien organisaatioiden tunnusmerkki on koulujen kehittäminen 
ja niiden toimintakultturin muuttaminen. Tulevaisuuden koulut ovat 
innovatiivisia ja verkostoituneita ja niitä johdetaan tiettyjen arvojen 
perusteella. Johtamisen kannalta on tärkeää ihmisten johtaminen ja 
se on jopa vaatimus. Johtaminen on myös demokraattista ja kan-
sanvaltaista, mikä mahdollistaa yksilöiden osaamisen hyödyntämi-
sen ja samalla yksilön ja työyhteisön ammatillisuus lisääntyy. 
Koulut menevät kohti oppivaa yhteisöä, missä työn kehittäminen on 
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avointa, kollegiaalista ja reflektoivaa. Johtaminen ei ole yksin johta-
mista ja vain asioiden johtamista vaan rehtori ohjaa ja visioi tuo-
malla esiin kehityssuuntia ja mahdollisuuksia, joiden toteuttamiseen 
tarvitaan työyhteisön kaikkien jäsenten osaamista. (Pennanen 
2006, 155, 174).  
 
Edelleen Pennasen tutkimuksen mukaan johtajaksi lähes yhtä 
usein joudutaan kuin hakeudutaan. Tämä saattoi aiheuttaa sen, 
että 90 % hänen tutkimukseensa osallistuneista ei ollut saanut 
koulun johtamiseen ennakoivaa koulutusta ennen valintaansa 
johtajaksi. Johtajan tehtävissä lähes puolessa tapauksissa (49 %) 
toimivat sellaiset rehtorit, jotka eivät olleet hakeneet (olivat 
joutuneet, ajautuneet) johtajan paikkaa eivätkä olleet saaneet 
siihen koulutusta ennen työnsä aloittamista. Hänen mukaansa tulos 
osoittaa, että ei voida puhua muutoksesta tai muutoshalukkuudesta 
ja työuralla etenemisen tärkeydestä. Tilanne kuvastaa enemmän 
johtajan passiivista roolia ja sopeutumista. Ideaalimallissa korostuu 
yksilön aktiivisuus ja kiinnostus johtamiseen ja sen kehittämiseen. 
Hän kysyy, että eikö paikallisella tasolla kiinnitetä riittävästi huomio-
ta johtajavalintoihin. Johtajat valitaan omasta työyhteisöstä eikä 
tehtävään olla sisäisesti haluttu. Kysymys on siitä, että haetaanko 
kouluihin aktiivisia kehittäjiä vai passiivisia sopeutujia. Johtajien 
valintaprosesseihin ja koulutukseen ennen tehtävää tulisi kiinnittää 
enemmän huomiota, jotta ajan hengen mukaista uutta tuulta 
saataisiin perinteiseen koulukulttuuriin sopeutumisen tilalle. 
Pennanen kysyykin, että ajatellaanko opetusalalla yleisimminkin 
opetusalan kokemuksen olevan riittäävä pätevyys tehtävään 
hakeutumiselle. (Pennanen 2006, 179,185).  
 
Yhteenvetona tämän tutkimuksen tuloksesta voidaan todeta, että 
tutkimuksessa saatu tulos rehtorin johtamistyöstä vastaa sitä ”isoa 
kuvaa”, minkä aikaisemmat tutkimukset antavat suomalaisen 
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peruskoulun johtamisesta kahden viimeisen vuosikymmenen ajalta. 
Rehtorit ovat suurimmaksi osaksi hallintotehtäviä painottavia 
johtajia, jossa asioiden johtaminen painottuu syystä tai toisesta 
ihmisten johtamista enemmän. Tutkimus vahvisti sitä aikaisempaa 
tutkimustietoa siitä, että rehtorit eivät jostain syystä painota 
ihmisten johtamista niin paljon kuin se nykyisten johtamisnäkemys-
ten mukaan olisi tarkoituksenmukaista. Miksi näin on? Vastausta 
tähän ei voi tämän tutkimuksen perusteella antaa. Syynä voi olla 
em. rehtorin haasteellinen toimenkuva, joka koostuu hyvin moninai-
sista tehtävistä ja niihin liittyvistä vastuista.  
Esim.  Pennanen (2006) toteaa tulevaisuudessa voivan  olla niin, 
että peruskoulun johtajan tehtävät ovat jopa liiankin monimuotoiset 
varsinaisen johtamistehtävän kannalta. Tälle ajalle on tyypillistä, 
että muutokset vyöryvät jatkuvasti esille. Ehditäänkö niihin reagoida 
vai tulevatko ne liian nopeasti? Peruskoulun rehtoreiden arki on 
elää ko. ongelmien tai kehittämishankkeitten parissa ja pyrkiä 
hoitamaan työnsä mahdollisimman hyvin. Runsaitten tehtävien ja 
ajankäytön rajallisuuden vuoksi rehtorit eivät ehdi tiedostamaan 
työn luonnetta kokonaisuudessaan. Työn pirstaleisuus saattaa 
aiheuttaa johtamiseen liittyvien perusarvojen puuttumiseen tai 
hämärtymiseen. Tällöin ei myöskään jää riittävästi aikaa oman työn 
konkreettiselle pohdiskelemiselle. (Pennanen 2006, 178). 
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6.  POHDINTA 
 
 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää peruskoulun rehtorei-
den johtamiskäyttäytymistä ns. muutosjohtajuuden näkökulmasta 
heidän alaistensa eli opettajien arvioimana esiymmärryksenä olleen 
teorian valossa. Esiymmärryksenä ollut teoria perustui Viitalan 
(2004) tekemään tutkimukseen, jossa hän tutki yrityselämän esi-
miesten johtamiskäyttäytymistä alaistensa arvioimina. Pyrkimykse-
näni oli saada mahdollisimman laaja, koko maata koskeva, muutos-
johtajuutta kuvaava tilanne suomalaisissa peruskouluissa. 
 
6.1 Yleistä tutkimuksen lähestymistavasta 
 
Valitsin tutkimukseni lähestymistavaksi määrällisen eli kvantitatiivi-
sen tutkimustavan. Lähes kaikki tässäkin tutkimuksessa mainituista 
peruskoulun johtamista koskevista väitöskirjoista ovat lähestymista-
valtaan laadullisia eli kvalitatiivisiä, joissa on kartoitettu peruskoulun 
rehtorin toimenkuvaa ja johtamista varsin seikkaperäisesti. Määrälli-
seen aineistoon tukeutumalla halusin löytää tutkimusongelmaani 
vastausta yleisemmällä tasolla.  
 
6.2 Tutkimuksen validiteetti 
 
Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta 
siinä mielessä, että ollaanko tutkimassa sitä, mitä on tarkoitus tut-
kia. Validiteetti jaetaan usein sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin. 
Ensin mainittu tarkoittaa tutkimuksen omaa luotettavuutta ja jälkim-
mäinen tarkoittaa tutkimuksen yleistettävyyttä otoksesta perus-
joukkoon.  
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Sisäinen validiteetti voidaan jakaa usealla tavalla. Metsämuuronen 
(2006) jakaa sen kolmeen tekijään: sisällön validius (content 
validity), rakennevalidius (construct validity) ja kriteeri-validius 
(criterion-oriented validity). Sisällön validius on enemmänkin 
käsitteellinen kuin laskennallinen ominaisuus. Sen tarkastelussa 
tutkitaan ovatko mittarissa käytetyt käsitteet teorian mukaiset ja 
oikein operationalisoidut ja kattavatko käsitteet riittävän laajasti 
kyseisen ilmiön. (Metsämuuronen 2006, 55, 64, 116). 
 
Tässä tutkimuksessa käytin mittarina aiemmin toisen johtamisen 
alaan liittyvän tutkimuksen yhteydessä laadittua mittaria (Viitala 
2004). Muokkasin ko. mittarin paremmin sopivaksi koulukontekstiin 
eräiden käsitteiden osalta. Mittarin avulla pyrin tarkastelemaan 
ilmiön nimeltä muutosjohtajuus toteutumista peruskoulun rehtorin 
johtamistyössä. Muutosjohtajuuden teoreettinen käsittely ja 
määrittely pyrki selventämään ja käsitteellistämään em. ilmiötä.  
Koska lomakkeella pystyi kysymään vain rajallisen määrän 
kysymyksiä, ilmiötä muutosjohtajuus ei voinut kattavasti selvittää 
em. kysymyksillä (vrt. Viitala 2004, 181). Viitaten em. tutkimukseen 
(Viitala 2004) ja tämän tutkimuksen tuloksiin, totean käyttämäni 
mittarin mitanneen ymmärrettävissä määrin sitä asiaa, mitä 
halusinkin tutkimuksessani mitata. Tutkittava ilmiö muutosjohtajuus 
nousi tutkimustuloksissa esiin esiymmärryksenä olleen teorian 
mukaisesti. Em. perusteella voidaan todeta tässä tutkimuksessa 
olleen mittarin olleen sisällön validiuden osalta riittävä. 
 
Rakennevalidiuden erottaminen sisällön validiudesta voi joskus olla 
vaikeaa. ”Periaatteessa rakennevaliditeetti menee sisällön validiu-
desta vielä pitemmälle. Mikäli ilmiö noudattaa jotakin teoriaa ja 
mallia, tulisi olla mahdollisuus löytää sille tukea aineistosta .... 
Teoriassa kyse on siitä,että havainnot vaihtelevat juuri niin kuin 
taustalla oleva teoria edellyttääkin. Laskennallisesti kyse on siitä, 
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että mikäli käsitettä mittaavat osiot todellakin mittaavat muuttujien 
taustalla olevaa latenttia muuttujaa, tulee kyseisten osioiden 
korreloida eli olla yhteydessä keskenään systemaattisemmin kuin 
muiden muuttujien kanssa.” Metsämuuronen (2006, 118-119).    
 
Laskin kaikille 32 (k1-k32) väittämälle korrelaatiokertoimet.  Väittä-
mien saama korrelaatio (Pearsonin tulomomenttikerroin) on  suu-
rempi kuin .5 l. korkea useimmissa tapauksissa ja yhdenkään 
väittämän korrelaatio ei jää alle .3 eli heikon. Tältä osin voidaan 
todeta em. muuttujien mittaavan riittävässä määrin taustalla olevia 
latentteja muuttujia l. teoreettisessa mallissa olevia johtamisen 
ulottuvuuksia. Väittämän k24 korrelaatiokerroin oli kaikissa 
tapauksissa pienempi kuin .5 ja myös faktorianalyysissa sen saama 
lataus oli alhainen (<.4), joten tämä väittämä jäikin kokonaan pois 
tutkimuksesta. Muut muuttujat korreloivat kohtuullisen paljon keske-
nään, joten myös saadut faktorit korreloivat keskenään (ks. Liite 5: 
Koreelaatiomatriisi 1/2 ja 2/2).   
Faktorianalyysin avulla 32 väittämän joukosta (k1-k32, pois k24) 
muodostui kolme selkeästi toisistaan erottuvaa johtamisen ulottu-
vuutta (ks. Taulukko 1). Sisällytin kunkin kolmen johtamisen ulottu-
vuutta kuvaavalle faktorille vain ne muuttujat (väittämät), jotka 
ylittivät .50 latauksen. Osa väittämistä sijoittui lähes yhtä voimak-
kaasti kahdelle faktorille  F2 ja F3 (esim. k14, k18, k19, k20), joten 
olisin ne voinut sijoittaa ne esiymmärryksenä olevan teorian 
mukaisille faktoreille (k14 faktorille 2 ja k18-k20 faktorille 3). Näin 
faktoreille olisi tullut suurin piirtein sama määrä muuttujia. Halusin 
kuitenkin olla johdonmukainen faktorianalyysin antamalle tulokselle. 
Tein tämän siitä huolimatta, että esiymmärryksenä olevaan teorian 
neljäs ulottuvuus (esimerkillä johtaminen) ei muodostunut omaksi 
ulottuvuudeksi vaan se sisältyi yhteen em. ulottuvuuksista l. fakto-
rille 2. Näin faktorille 1 sain esiymmärryksen mukaiset kahdeksan 
muuttujaa (k1-k8), faktorille 2 tuli esiymmärryksenä olleista muuttu-
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jista seitsemän muuttujaa (kaikki paitsi k14, joka sai myös voimak-
kaan latauksen tälle faktorille) ja vastoin esiymmärryksenä ollutta 
teoriaa muuttujat k18-k20 (faktori 3 sijasta) tulivat tälle faktorille. 
Em. väittämät k18-k20 saivat myös varsin voimakkaan latauksen 
fakrorille 3. Väittämät k25-k32 latautuivat myös tälle faktorille 2 eikä 
omaksi faktoriksi vastoin esiymmärryksenä ollutta teoriaa. Faktorille 
2 tuli näin yli puolet kaikista muuttujista l. 18 muuttujaa. 
Kolmannelle faktorille (F3) latautui esiymmärryksenä olevan teorian 
mukaisesti neljä ”alkuperäistä muuttujaa” (k17, k21, k22, k23) sekä 
k14 esiymmärryksenä olleelta faktorilta 2 (muuttujan k24 hylkäsin 
sen saaman alhaisen latauksen vuoksi kaikkien kolmen faktorin 
osalta). Näin faktorin 3 muuttujien määräksi tuli viisi alkuperäisen 
kahdeksan asemesta. Em. tavalla muodostettujen faktorien avulla 
suorittamani klusterianalyysi tuotti esiymmärryksenä olleen teorian 
mukaisesti esimiesryhmät (kollegat, luotsit, kapteenit ja valmenta-
jat), jotka erottuivat selkeästi toisistan em. johtamisen kolmella 
ulottuvuudella. Kokeilin myös faktorianalyysissä toteutumatta 
jäänyttä ulottuvuutta esimerkillä johtaminen (väittämät k25-k32) 
omana ulottuvuutena ja tämä ulottuvuus kuvasi esiymmärryksenä 
olevan teorian mukaisesti ja siten tutkimuksen kannalta johdon-
mukaisesti em. esimiesryhmiä. Tältä osin voidaan em. rakenne-
validiuden toteutuneen tässä tutkimuksessa hyvin. 
 
”Kriteerivalidius (Criterion Oriented Validity) on sisäisen validiuden 
laji, jossa verrataan mittarilla saatua arvoa johonkin arvoon, joka 
toimii validiuden mittarina.” (Metsämuuronen 2006, 121).  
 
Vertailtaessa tämän tutkimuksen tuloksia, keskiarvopistemääriä jne. 
tutkimuksen taustalla olleeseen Viitalan (2004) tutkimukseen, 
voidaan tulosten olevan hyvin samankaltaisia. Tämä todistaa em. 
kriteerivaliditeetin toteutuvan tässä tutkimuksessa. Yhteenvetona 
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voidaan todeta tämän tutkimuksen sisäisen validiteetin l. tutkimuk-
sen oman luotettavuuden olevan hyvä. 
 
Tutkimuksen ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimustulosten 
yleistettävyyttä. Tämä tarkoittaa sitä, että kuinka hyvin tämän tutki-
muksen otosjoukosta saadut tutkimustulokset on yleistettävissä 
perusjoukkoon (kaikki peruskoulun opettajat). Ulkoista validiteettia 
tarkasteltaessa huomio on kiinnitettävä otokseen.  
 
Kanasen (2015, 347-348) mukaan oletuksena on, että jos tutkimuk-
seen valitut koehenkilöt l. otos on oikein valittu siitä perusjoukosta, 
jota halutaan tutkia, voidaan tutkimustuloksia yleistää myös perus-
joukkoon.  
 
Ulkoisen validiteetin l. yleistettävyyden heikkous tai vahvuus 
voidaan arvioida taustamuuttujien avulla. Alla olevassa vertailussa 
olen verrannut koehenkilöiden taustamuuttujia kelpoisuuden, suku-
puolen, iän ja opettajakoulutuksen mukaan perusjoukon vastaaviin 
muuttujiin (ks. Kumpulainen 2014). 
 
Tähän tutkimukseen osallistui 228 peruskoulun opettajaa.  Perus 
koulun opettajien määrä Suomessa on yhteensä n. 34400 ( kevät-
lukukaudella 2010). Otos oli n. 0,7 % perusjoukosta. Tutkimukseen 
osallistuneista opettajista oli muodollisesti kelpoisia n. 97 % 
(kelpoisuusprosentti valtakunnallisesti on n. 96 %; Huom! Suluissa 
aina valtakunnallinen osuus prosentteina).  Tutkimukseen osallistu-
neista naisia oli 84 % (73 %) ja miehiä 17 % (27 %). Iältään tutki-
mukseen osallistuneista opettajista yli 50 vuotiaita oli n. 35 % (n. 35 
%). Luokanopettajia oli n. 30 % (n. 40 %), aineenopettajia n. 41 % 
(n. 45 %) ja erityisopettajia n. 15 % (n. 15 %). Kyselyyn osallistui 
myös ns. kaksoiskelpoisuuden hankkineita opettajia (n. 18 %), 
joista suurin osa yleensä työskentelee luokanopettajana. Tämä 
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nostaa luokanopettajien osuuden lähelle valtakunnallista keski-
arvoa. Em. vertailun tuloksena voidaan todeta, että satunnaisotan-
tamenetelmällä saatu otos kuvaa melko hyvin tutkimuksen perus-
joukkoa.  
Ulkoista validiteettia laskee otoksen koko. Vastausprosentti oli n. 
4,5 -5. Kyselyn ajankohta osui tutkijasta riippumattomista  syistä 
maaliskuun alkuun, joka on vielä suuressa osassa maata koulujen 
hiihtoloma-aikaa. Opettajien työ on kiireistä ja kyselyihin vastaa-
minen ennen lomaa tai heti sen jälkeen ei ole otollisin aika. Tämä 
saattoi olla syy siihen, että vastausprosentti ei noussut toteunutta 
korkeammaksi. Myöskin alueellisesti otos jakautui epätasaisesti. 
Lisäksi luotettavien sähköpostisoitteiden puuttuminen laski vastaus-
prosenttia. 
Mikäli kyselyn ajankohta olisi ollut esim. tammikuun puolivälistä 
helmikuun puoliväliin ja käytettävissäni olisi ollut opettajien viralliset 
sähköpostiosoitteet, vastausprosentti olisi todennäköisesti ollut 
korkeampi ja näin otoskoko olisi voinut olla 100 - 200 vastaajaa 
enemmän. Tällöin vastausprosentti olisi voinut olla lähellä 10 
prosenttia.  
 
Esim. Kanasen (2015, 279) mukaan verkkokyselyjen vastaus-
prosentit ovat olleet koko ajan laskussa. Kohdennetuissa sähkö-
postitutkimuksessa voidaan päästä noin 10 %:n vastaajamääriin, 
mutta vastausprosentti voi usein jäädä jopa 1 %:iin.  
 
6.3  Tutkimuksen reliabiliteetti 
 
Mittarin reliabiliteetillä tarkoitetaan saatujen tulosten pysyvyyttä tai 
toistettavutta. Jos mitataan samaa ilmiötä monta kertaa samalla 
mittarilla, kuinka samanlaisia vastauksia saataisiin. Jos vastaukset 
olisivat eri kerroilla melko samanlaisia, mittari olisi reliaabeli. 
(Metsämuuronen 2006, 64). 
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Metsämuurosen mukaan (2006, 57-58) sellaisella mittarilla saadut 
tulokset, jonka reliabiliteetti ja validiteetti on jo aiemmin tutkittu, ovat 
vertailukelpoisia keskenään vaikka kulttuurisia eroja ilmeneekin. 
Kuitenkin aina on syytä tarkistaa mittarin sopivuus omaan aineis-
toon ja laskea mittarista reliabiliteetin arvo. 
 
Tutkimuksessani käytin valmista mittaria, jonka olin muokannut 
esitestauksella koulukontekstiin paremmin sopivaksi.  
Kyselylomakkeeni varsinaisista tutkimusväitteistä (k1-k32, paitsi 
k24) muodostin faktorianalyysin perusteella kolme summamuuttu-
jaa, jotka kuvasivat johtamisen eri ulottuvuutta (oppimisen 
suuntaaminen, oppimista edistävän ilmapiirin kehittäminen ja 
oppimisprosessin tukeminen) esiymmärryksenä olevan teorian 
mukaisesti (poikkeuksena johtamisen neljäs ulottuvuus esimerkillä 
johtaminen, joka ei tässä tutkimuksessa suoritetussa faktorianalyy-
sissa latautunut omaksi ulottuvuudeksi). Kullekin summamuuttujalle 
valitsin siis sen väittämän, jonka latauksen arvo oli vähintään .5 tai 
se oli suurin, jos latauksen arvo oli vähintään .5 kahdella summa-
muuttujalla. 
 
Summamuuttujien luotettavuutta tarkasteltaessa lasketaan niiden 
reliabilieetti. Reliabiliteetin laskemisessa käytin Cronbachin alfaa, 
joka on yksi tunnetuimmista tavoista laskea mittarin reliabiliteetti. 
Se perustuu siihen, että jaetaan laskettavat muuttujat kahteen 
osaan (split half), joiden välinen korkea korrelaatio puhuu muuttu-
jien suuresta yhtenäisyydestä (Metsämuuronen 2006, 493-494).  
 
Kaikkien johtamisen ulottuvuuksien (l. summamuuttujien) saama 
alfa-kerroin on korkea. Lisäksi kunkin yksittäisen väitteen saama 
kerroin kertoo koko osion saamasta alfan arvosta siinä tapaukses-
sa, että ko. väite jätettäisiin osiosta pois. Niitä ei ole syytä silloin 
jättää ao. osiosta pois, koska osion saama alfa-kerroin laskisi. 
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Toisaalta kaikkien väittämien saama kerroin on jo itsestään korkea, 
joten niitä ei ole siitäkään syystä jättää pois osiosta. Tämä osoittaa 
mittarin reliabiliteetin olevan erittäin korkea ja siten lisäävän tämän 
tutkimuksen luotettavuutta (ks. Liite 6: Summamuuttujien 
luotettavuuden arviointi ). 
Tutkimuksen validiteetin ja reliabiliteetin tarkastelun pohjalta voi-
daan todeta tutkimuksen luotettavuuden olevan varsin hyvä. 
Suurempi otoskoko olisi kuitenkin lisännyt tämän tutkimuksen yleis-
tettävyyttä. Koska saadut tutkimustulokset vahvistavat aiempien 
tutkimusten antamaa kuvaa peruskoulun johtamisesta, voidaan 
tutkimustuloksia varovasti yleistää koko perusjoukkoon. 
 
6.4  Mahdolliset jatkotutkimukset 
 
Tämän tutkimuksen antaman päätuloksen mukaan rehtoreiden 
johtaminen oli passiivisinta opettajan ja ryhmän oppimisprosessin 
tukemisen ulottuvuudella. Jatkotutkimuksissa olisi hyvä selventää 
tätä ulottuvuutta tarkemmin ja selvittää sitä, miksi rehtorit ikään kuin 
jättävät sen vähemmälle huomiolle. Tutkimus osoitti, että kehitys-
keskustelut eivät ole osaamisen johtamisessa sellaisessa roolissa 
kuin ne parhaimmillaan voisivat olla. 
 
Poikelan (2007) mukaan ei riitä, että kehityskeskustelut ovat vain 
ohjeistamisen tai tulostavoitteista sopimisen tilaisuuksia. Niiden 
tulisi olla aidosti kehittäviä, joissa ja joiden avulla opitaan entistä 
osaavimmiksi työntekijöiksi. Lisäksi hän toteaa mm., että ryhmä-
keskusteluja tarvitaan strategioiden ja visioiden yhteensovittamista 
varten. (Poikela 2007, 24-29). 
 
Jatkotutkimus antaisi tarkempaa kuvaa rehtoreiden osaamis-
tarpeesta oppimisen johtamisen näkökulmasta, mikä on suhteel-
lisen vähän tutkittu alue suomalaisessa koulunjohtamista koske-
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vassa tutkimuksessa. Esim. Viitala (2004, 198) toteaa oman tutki-
muksensa ottavan osaa ”valmentajuutta ja oppivan organisaation 
johtajuutta käsittelevään keskusteluun”, joka hänen mukaansa on 
toistaiseksi ollut hajanaista.  
Peruskoulun johtamista koskevissa tutkimuksissa onkin valmenta-
juutta ja oppivan organisaation johtajuutta vasta jonkin verran  
tutkittu (esim. Raasumaa 2010, Vaherva 1998)).  
Tutkimustulos vahvisti kuvaa rehtorin haasteellisesta johtamis-
tehtävästä. Jatkotutkimuksissa olisi hyvä tarkentaa rehtorin roolia 
”tulevaisuuden koulun” johtamisessa, joka entistä selkeämmin 
painottuu em. oppimisen johtamisen alueelle.  
 
Tässä tutkimuksessa ei ollut mahdollisuutta myöskään selvittää 
tutkittavien rehtoreiden taustatietoja (sukupuolen lisäksi). 
Mielenkiintoista olisi ollut mm. selvittää rehtorin uralle hakeutu-
mista. Kuinka moni tämänkin tutkimuksen rehtoreista oli enemmän-
kin uralle ajautunut kuin siihen varsinaisesti pyrkinyt (ks. Pennanen 
2006).  
 
Tämä tutkimus loi kuvan koulun johtamisen ideaalimallista, jossa 
koulun rehtori toimii aktiivisesti johtamisen eri ulottuvuuksilla. 
Jatkotutkimuksessa olisi hyvä selventää täydennyskoulutuksen 
osuutta rehtoreiden osalta. Kuinka usein rehtorit osallistuvat siihen, 
ketkä siihen osallistuvat ja kuinka pitkäkestoisista koulutusohjel-
mista on kyse? Miten em. täydennyskoulutukset vastaavat muutos-
johtajuuden haasteeseen ja rehtoreihin kohdistuviin odotuksiin? 
 
Esim. Fullanin (1998, 10-16) mukaan johtajilla on yhä vähemmän 
tilaa ohjailla koulun toimintaa ja he ovat tulleet enemmän riippuvai-
seksi kontekstista. Johtaminen on muuttunut monimutkaiseksi ja 
rajoittuneeksi ja johtajat eivät kykene toimimaan leadership-
johtamisen menetelmällä. Em. vaatii muutosjohtajuutta, uuden 
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asenteen ja tietoisuuden omalle johtamistoiminnalle, jotta koulun 
ulkopuolelta tulevia  riippuvuuden siteitä voidaan poistaa.  
 
Pennasen (2006) mukaan peruskoulun johtaminen vaikuttaa kon-
tekstiin sitoutuneelta johtamiselta, mitä määrittelevät valtakunnal-
liset ja kuntakohtaiset päätökset. Rehtorit eivät usko omaan koulu-
tason päättämiseen ja vaikuttamiseen, vaikka he toteavatkin 
päätöksenteon koulutasolla parantuneen. Hän ihmetteleekin, mistä 
tämä ristiriita oman toiminnan ja omien käsitysten välillä johtuu. 
Hän arveleekin osan rehtoreista ajattelevan omaa tehtäväänsä 
enemmän opettajuuden kautta. (Pennanen 2006, 142-143). 
 
Lisätutkimuksilla voisi selventää ns. ammatillisuuden toteutumis-
mahdollisuuksia rehtorin työssä. Esim. Alava (2007, 225) toteaa 
rehtorin ammatin olevan nykyisin oma erillinen professio. Rehtoria 
tulee tukea täydennyyskoulutuksen avulla ammatilliseen kasvuun ja 
pitkäjänteiseen johtamisen ammattitaidon kehittämiseen. 
 
Myös Busherin (2006) mukaan rehtori on johtava ammattilainen 
(leading professional), joka näkee myös opettajat laaja-alaisina 
ammattilaisina. Rehtori on pedagogiikan, organisoinnin ja viestin-
nän asiantuntija sekä erittäin pätevä opettaja itsekin. Hänen johta-
misensa avainarvoja on ihmisten tarpeista huolehtiminen ja opiske-
lijoiden saama paras mahdollinen ja yksilöllinen koulutus (Busher 
2006, 140–141).  
 Hargreves ym. (2008) toteavat, että suomalainen rehtori ei miellä 
itseään varsinaiseksi “pomoksi”, koska hänellä on taustalla vaadittu 
opettajan pätevyys ja työkokemus ja vaadittu opetusvelvollisuus. 
Tästä syystä myöskään opettajat eivät miellä rehtoria samalla taval-
la pomoksi kuin muissa organisaatioissa on tapana. Rehtoreiden ja 
opettajien väliset suhteet eivät suomalaisessa koulussa ole kovin-
kaan hierarkkiset (Hargreaves ym. 2008, 83). 
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Tämän tutkimuksen kohteena olevien rehtoreiden saamaa johta-
miskoulutusta ja täydennyskoulutusta ei ollut tämän tutkimuksen 
yhteydessä mahdollista selvittää. Näin em. rehtorin työn ammatil-
listumisen arvioiminen esim. tämän tutkimuksen tuottamien johta-
mistyylien osalta jää selvittämättä. Tiedot rehtoreiden saamasta 
täydennyskoulutuksesta olisivat tarkentaneet kuvaa tämän tutki-
muksen eri johtajatyypeistä ja siten auttaneet ymmärtämään il-
miötä muutosjohtaminen entistä syvällisemmin. 
 
6.5 Tutkijan oman roolin arviointia 
Itselläni on n. 25 vuoden kokemus rehtorin työstä, josta suurin osa 
yhtenäiskoulussa (1-9 lk:t). Tutkimuksen aihe on siten minulle hyvin 
tuttu pitkän työelämäkokemukseni kautta. Olin jo rehtorin urani 
alusta alkaen kiinnostunut muutosjohtajuuden teemasta elettiinhän 
silloin 1990-luvun alkua, jolloin laadittiin koulukohtaiset opetus-
suunnitelmat ja julkisessa koulukeskustelussa korostettiin kovasti 
koulujen profiloitumista. Koulujen profiloitumisen teemaan oli ikään 
kuin sisäänrakennettuna enemmän tai vähemmän tietoisesti kilpai-
luasetelma koulujen kesken. Koulujen päätäntävallan kasvaessa ja 
muutenkin uudessa tilanteessa koulut ehkäpä väistämättään ajau-
tuivat kilpailutilanteeseen toisiaan vasten halusivatpa ne sitä tai 
eivät. Rehtorit koulunsa johtajina pyrkivät houkuttelemaan 
kouluunsa uusia oppilaita toisten koulujen alueelta. Tämä siksi, että 
lisääntyvä oppilasmäärä antoi myös lisää resursseja koulun 
toimintaan ja päinvastoin. Tällaisen kilpailuasetelman koin selvästi 
aloittaessani rehtorin urani. Toisaalta on itsestään selvää tai pitäisi 
olla, että jokainen johtaja haluaa kehittää omaa työtään ja 
organisaatiota entistä paremmaksi ja niin myös jokainen rehtori 
omaa kouluansa.  
Tästäkin tutkimuksesta voi ulkopuolinen lukija ehkä kokea erään 
laisen  kilpailuasetelman, joka on tavalla tai toisella ehkä leimannut 
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tämän tutkimuksen tekijää. Tutkimuksen tarkoituksena ei kuiten-
kaan ole ollut jakaa rehtoreita huonoihin ja hyviin rehtoreihin.  
 
Viitalan (2004) mukaan osallistavuus on osaamisen johtami-sen 
leimaa antava piirre. Tutkimuksessa esiin nousseet johtamisen 
tyypit (esimiesryhmät) ovat erilaisten osaamisen johtamisen tyylien 
edustajia. Nämä johtamistyylit jäsentävät esimiehen erilaisia paino-
tuksia osaamisen johtamisen näkökulmasta vaihdellen aktiivisesta 
passiiviseen. Viitalan (2004, 197). 
 
Myös Pesonen (2009, 155) on pohtinut menestyvän koulun ”salai-
suutta”. Hänen mukaansa mielenkiintoista olisi tutkimuksen avulla 
selvittää johtamisen vaikutusta menestyvien koulujen syntyyn ja 
säilyvyyteen. ”Huonoina” pidettyjen koulujen johtamisen tutkiminen 
on hänen mukaansa jäänyt vielä vähemmälle tutkimukselle. Em. 
aiheeseen liittyvien tutkimusten vähäisyys voi Pesosen mukaan 
johtua asian arkaluontoisuudesta. Tutkimukseen ryhtynyt tutkija saa 
ratkottavakseen perinteisten tutkimusongelmien lisäksi eettisiä 
kysymyksiä. 
 
Ensisijaisena tarkoituksenani oli siis avata muutosjohtajuuden 
käsitettä ja sen perusteella arvioida rehtoreiden toimintaa heidän 
perustehtävässään l. koulunsa johtamisessa. Tutkimuksen aihee-
seen perehtyminen selkeytti omaa muutosjohtajuuden käsitettä ja 
vahvisti sitä perusolettamusta koulun johtamisesta ja yleensäkin 
johtamisesta, johon rehtorin tai johtajan tulisi pyrkiä suoriutuakseen 
menestyksellisesti vallitsevasta johtamishaasteesta. Tutkimuksen 
tuottamat johtamisen ulottuvuudet ovat niitä johtamiseen liittyviä 
perusolettamuksia, joiden varassa ilmiötä johtaminen voidaan hyvin 
tarkastella. Tämän tutkimuksen tuottamat johtamismallit tai –tyypit 
eivät kuitenkaan sellaisenaan löydy suoraan koulun arjesta.  
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Esiymmärryksenä olleen teoreettisen viitekehyksen taustalla on 
sosio-konstruktuvistinen oppimiskäsitys. Sen mukaan työyhteisössä 
tapahtuva oppiminen perustuu ihmisten väliseen vuorovaikutuk-
seen ja se rakentuu aiemman osaamisen ja kokemuksen varaan. 
Perusnäkemyksenä on, että rehtori ei voi itse tarjota tai siirtää uutta 
tietoa, vaan kunkin työyhteisön jäsenet luovat sen omista lähtö-
kohdistaan käsin. Rehtori selkiyttää suuntaa, lisää oppimista 
tukevaa tietoisuutta ja luo suotuisia olosuhteita uuden oppimiselle. 
Tämän tutkimuksen esimiestyypeistä valmentaja edustaa sitä 
ideaalimallia, johon rehtorin tulisi pyrkiä. Malli kuvaa koulussa 
tapahtuvaa johtamista laaja-alaisena ammattitaitona eikä pelkäs-
tään rehtorin työn tekniseen suorittamiseen liittyvinä taitoina. 
Ideaalimallissa keskeistä on tavoiteltavan johtajuuden hahmotta-
minen osaamisen johtamisena sosiaalisena, koko työyhteisön 
yhteisenä prosessina eikä pelkästään yksittäisen rehtorin 
yksilötason asiana. (Viitala 2004, 199-201). 
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LIITE 2: SAATEKIRJE OPETTAJILLE JA REHTOREILLE 	 	 	 	 	 	Rovaniemi	01.03.2014	
	
Arvoisat	rehtorit	ja	opettajat!	
Teidän kuntanne/koulunne on valikoitunut tutkimukseeni kuuluvaan otantaan, jossa on muka-
na kuntia/kouluja eri puolilta Suomea. Tutkimukseni tavoitteena on kuvata peruskoulun rehtorin 
toimintaa koulunsa johtajana.  Peruskoulu on ollut jatkuvassa muutostilassa osana yleistä yh-
teiskunnallista muutostilannetta (erityisoppilaiden integrointi, maahanmuuttaja-oppilaat, koulujen 
niukkenevat resurssit, uusi ops-prosessi 2016 jne.) ja sitä kautta myös rehtorin/koulunjohtajan 
toimintaan ja rooliin kohdistuu jatkuvasti uusia odotuksia. Toisaalta kansainväliset koulusaavu-
tustestit kertovat suomalaisen peruskoulun menestystarinaa 2000-luvulla ja sitä kautta jotakin 
myös rehtoreiden/koulunjohtajien työstä ja johtamiskulttuurista kouluissa. Tämä tutkimus koos-
tuu sekä opettajien että rehtoreiden käsityksistä koulunjohtamiseen liittyvistä asioista uu-
simpien johtamisteorioiden viitekehyksessä. 
 
Tutkimus on kasvatustieteen maisterintutkintooni liittyvä opinnäytetyö Lapin yliopiston kasva-
tustieteiden tiedekunnassa. Tutkimustani ohjaa professori Esa Poikela.  
 
Opettajien Ammattijärjestö OAJ on antanut luvan tutkimuksen suorittamiselle.  
 
Tutkimus suoritetaan sähköisellä kyselylomakkeella, joka koostuu monivalintakysymyksistä. 
Kyselyyn vastaaminen kestää n. 10-15 minuuttia. Tutkimusta varten antamanne tiedot ovat 
ehdottoman luottamuksellisia eikä niistä pystytä tunnistamaan yksittäistä vastaajaa tai koulua 
tai kuntaa. 
Tutkimus on saatavissa valmistumisensa jälkeen ja sitä voi tiedustella tarvittaessa Lapin yliopis-
tosta, kasvatustieteen tiedekunnasta tai suoraan minulta. 
 
Pyydän Teitä ystävällisesti vastaamaan kyselyyn kaiken kiireen keskelläkin ja sitä kautta 
edesauttamaan tutkimuksen onnistumista!  
Lisäksi pyydän ystävällisesti vielä kaikkia rehtoreita/koulunjohtajia välittämään tämän kirjeen 
kaikille koulunsa opettajille. 
 
Kysely avautuu alla olevasta linkistä (rehtoreille on oma linkki ja opettajille on oma linkki kyse-
lyyn): 
 - kyselylomake rehtoreille 
https://www.webropolsurveys.com/S/ABE1696B67A7A3DE.par 
 - kyselylomake opettajille  
              https://www.webropolsurveys.com/S/C5573D38C1E666FC.par 
 
 
    Kunnioittavasti  Vesa Ruokamo  
    Kasvatustiet. opiskelija                 
    Lapin yliopisto  
    veruokam@ulapland.fi                  
    Puh. 040-8253284 
 	
	 	 	
LIITE 3: TUTKIMUSLOMAKE 1/5 
 
TUTKIMUSLOMAKE (opettaja) 
A.	VASTAAJAN	TIETOJA	
 
1. Sukupuoli  
 __ nainen  
 __ mies 
 
2. Ikä  
 __ alle 25 vuotta 
 __ 25 – 30 vuotta 
 __ 31 – 40 vuotta 
 __ 41 – 50 vuotta 
 __ 51 – 60 vuotta 
 __ yli 60 vuotta 
  
 
3. Opettajakoulutus 
  
 __ luokanopettaja  
 __ aineenopettaja     
 __ erityisopettaja/erityisluokanopettaja 
 __ luokanopettaja ja aineenopettaja 
 __ luokanopettaja ja/tai aineenopettaja sekä erityis-/erit.luokanop. 
 __ peruskoulun opettajan kelpoisuus puuttuu 
 
4. Toimin tällä hetkellä 
 
 __ vakinaisessa tai siihen rinnastettavassa työsuhteessa 
  __ määräaikaisessa työsuhteessa 
 
5. Opettajakokemus yhteensä  
 
 __ alle 2vuotta 
 __ 2 – 5 vuotta 
 __ 6 – 10 vuotta 
 __ 11 – 15 vuotta 
 __ 16 – 20 vuotta 
 __ yli 20 vuotta 
 
6. Opettajana nykyisessä koulussa 
 __ alle 2 vuotta 
 __ 2 – 5 vuotta 
 __ 6 – 10 vuotta 
 __ yli 10 vuotta 
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B.	KOULUA	KOSKEVIA	TIETOJA						(Mikäli työskentelet useammassa kuin yhdessä koulussa, vastaa pääkoulusi mukaan.) 
 
7. Kouluni oppilasmäärä lv. 2013 – 2014 
  __ alle 100 oppilasta 
 __ 100 - 199 oppilasta 
 __ 200 - 299 oppilasta 
 __ 300 - 399 oppilasta 
 __ 400 - 499 oppilasta 
 __ 500 - 599 oppilasta  
 __ 600 oppilasta tai enemmän 
   
 
8.  Koulussani ovat peruskoulun luokat 
     (Sisältää myös mahdolliset erityisluokat) 
 
 __ 1 - 6 luokat 
 __ 7 - 9 luokat 
 __ 1 - 9 luokat 
 __ muu, mitkä luokat? _______________________________ 
 
 
9.  Kouluni sijaitsee 
     (Valitse koulusi sijainti kunnan aluehallintoviraston mukaan.) 
  
 __ Etelä-Suomessa 
 __ Lounais-Suomessa 
 __ Länsi- ja Sisä-Suomessa 
 __ Itä-Suomessa 
 __ Pohjois-Suomessa 
 __ Lapissa 
 
  
10. Kouluni rehtorini on   
 
 __ nainen   
 __ mies 
 
11. Olen käynyt rehtorini kanssa suunnitelmallisen kehityskeskustelun    
      tämän tai edellisen lukuvuoden aikana.   
  
 __ kyllä, henkilökohtaisen kehityskeskustelun  
 __ kyllä, ryhmä- tai tiimikohtaisen kehityskeskustelun 
 __ kyllä, koko työyhteisökohtaisen kehityskeskustelun 
 __ en, ei lainkaan kehityskeskusteluja 
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C.	Varsinaiset	tutkimustehtävät	
 
Arvioi asteikolla 1 – 5 rehtorin johtamistyötä koulussasi seuraavien väittämien 
kohdalla ja ympyröi sopiva numero. 
 1 = ei pidä lainkaan paikkaansa 
 2 = pitää melko vähän paikkansa 
 3 = pitää jonkin verran paikkansa 
 4 = pitää melko paljon paikkansa 
 5 = pitää erittäin hyvin paikkansa 
 
1.  Rehtorini kertoo koulutoimen tulevaisuuden suunnitelmista  
     kunnassamme.                                                                                        1  2  3  4  5 
2.  Rehtorini selventää koulumme tavoitteita ja tulevaisuuden suuntia. 1  2  3  4  5 
3.  Rehtorini keskustelee kanssamme vanhempien ja oppilaiden  
     palautteista ja tarpeista.             1  2  3  4  5 
4.  Rehtorini keskustelee kanssamme siitä, millaista osaamista   
     koulussamme tulevaisuudessa tarvitaan.   1  2  3  4  5 
5.  Rehtorini kehittää kanssamme tapoja saada palautetietoa  
     työmme laadusta.                     1  2  3  4  5 
6.  Rehtorini käsittelee kanssamme määrämuotoista palautetietoa 
     (esim. valtakunnallisia oppimistulosraportteja) koulumme toiminnasta. 1  2  3  4  5 
7.  Rehtorini  keskustelee kanssamme toimintamme ja  
     tulostemme laadusta.                      1  2  3  4  5 
8.  Rehtorini selittää koulumme toiminnan taustoja, tavoitteita ja  
     vaikutuksia.         1  2  3  4  5 
 
9.  Rehtorini edistää koulussamme yhteistä suunnittelua ja ideointia. 1  2  3  4  5 
10. Rehtorini järjestää yhteisiä keskustelutilaisuuksia koulussamme. 1  2  3  4  5                     
11. Rehtorini tukee virheiden ja ongelmien rakentavaa  
      käsittelyä koulussamme.    1  2  3  4  5 
12. Rehtorini edistää osaamisen siirtoa ja jakamista koulussamme. 1  2  3  4  5  
13. Rehtorini pyrkii kehittämään koulumme ilmapiiriä.     1  2  3  4  5 
14. Rehtorini huolehtii, että koulumme jokaisen opettajan  
      osaaminen kehittyy.    1  2  3  4  5 
15. Rehtorini tunnistaa, millainen osaamisen yhdistelmä koulussamme  
      tarvitaan ja hän pystyy rakentamaan sitä.  1  2  3  4  5                     
16. Rehtorini edistää koulussamme luottamuksellista ilmapiiriä, jossa on                                         
      helppo ilmaista avoimesti ajatuksia ja mielipiteitä.  1  2  3  4  5 
 
17. Rehtorini kanssa käymistäni kehityskeskusteluista on ollut                                                     
      ammattitaitoni kannalta hyötyä.   1  2  3  4  5 
18. Rehtorini antaa rakentavasti kielteistä palautetta, kun työni   1  2  3  4  5   
      ei suju toivotulla tavalla.    1  2  3  4  5 
19. Rehtorini huomaa hyvät suoritukset ja antaa niistä  
      myönteistä palautetta.    1  2  3  4  5                     
20. Rehtorini pystyy tarvittaessa tukemaan minua työsuoritusteni  
      ja toimintatapojeni kehittämisessä.   1  2  3  4  5 
21. Rehtorillani on oikea näkemys osaamiseni vahvuuksista ja  
      kehittämistarpeista.       1  2  3  4  5                                     
22. Rehtorini edellyttää, että kehitän osaamistani jatkuvasti. 1  2  3  4  5         
23. Suunnittelen rehtorini kanssa osaamiseni kehittämisen keinoja. 1  2  3  4  5             
24. Olen selvillä siitä, miten osaamiseni vastaa koulumme tarpeita. 1  2  3  4  5 
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25. Rehtorini pyrkii jatkuvasti kehittämään koulumme toimintaa. 1  2  3  4  5 
26. Rehtorini on halukas ottamaan opettajilta vastaan itseään 
      koskevaa palautetta oman toimintansa kehittämiseksi.  1  2  3  4  5 
27. Rehtorini  kehittää omaa ammattitaitoaan.  1  2  3  4  5  
28. Rehtorini tuntee koulumme opettajat.   1  2  3  4  5 
29. Rehtorini on innostunut työstään.   1  2  3  4  5 
30. Rehtorini sitoutuu itse yhdessä sovittuihin muutoksiin.  1  2  3  4  5 
31. Rehtorini kuuntelee ja arvostaa koulumme opettajien 
      ajatuksia ja mielipiteitä.    1  2  3  4  5 
32. Rehtorillani on kasvatukseen ja oppimiseen liittyvää  
      erityisasiantuntemusta.       1  2  3  4  5              
 
Seuraavat väittämät koskevat sinun arvostuksiasi ja toiveitasi rehtorin 
johtamistyölle. Nyt et siis ota kantaa rehtorisi toimintaan, vaan siihen, miten 
toivoisit asioiden olevan.  
 
33. Minulle on tärkeää, että rehtori kertoo koulutuksen tulevaisuuden 
      suunnitelmista kunnassamme.   1  2  3  4  5 
34. Minulle on tärkeää, että rehtori selventää koulumme tavoitteita ja 
      tulevaisuuden suuntia.      1  2  3  4  5 
35. Minulle on tärkeää, että rehtori keskustelee kanssamme vanhempien 
      ja oppilaiden palautteista ja tarpeista.         1  2  3  4  5 
36. Minulle on tärkeää, että rehtori keskustelee kanssamme siitä,  
      millaista osaamista koulussamme tulevaisuudessa tarvitaan.               1  2  3  4  5 
37. Minulle on tärkeää, että rehtori kehittää kanssamme tapoja saada  
      palautetietoa työmme laadusta.                     1  2  3  4  5 
38. Minulle on tärkeää, että rehtori käsittelee kanssamme  
      määrämuotoista palautetietoa (esim. valtakunnallisia  
      oppimistulosraportteja tms.) koulumme toiminnasta.                 1  2  3  4  5 
39. Minulle on tärkeää, että rehtori keskustelee kanssamme  
      toimintamme ja tulostemme laadusta.    1  2  3  4  5 
40. Minulle on tärkeää, että rehtori selittää koulumme toiminnan  
      taustoja, tavoitteita ja vaikutuksia.    1  2  3  4  5 
 
41. Minulle on tärkeää, että rehtori edistää koulussamme yhteistä 
      suunnittelua ja ideointia.      1  2  3  4  5 
42. Minulle on tärkeää, että rehtori järjestää koulussamme  
      yhteisiä keskusteluja.     1  2  3  4  5 
43. Minulle on tärkeää, että rehtori tukee virheiden ja ongelmien 
      rakentavaa käsittelyä koulussamme.    1  2  3  4  5 
44. Minulle on tärkeää, että rehtori edistää osaamisen siirtoa ja jakamista  
      koulussamme.     1  2  3  4  5 
45. Minulle on tärkeää, että rehtori pyrkii edistämään koulumme ilmapiiriä.1  2  3  4  5 
46. Minulle on tärkeää, että rehtori tukee koulumme jokaisen opettajan  
      osaamisen kehittymistä.    1  2  3  4  5 
47. Minulle on tärkeää, että rehtori huolehtii siitä, että koulussamme  
      on juuri oikea yhdistelmä osaamista.   1  2  3  4  5 
48. Minulle on tärkeää, että rehtori edistää koulussamme luottamuksellista 
       ilmapiiriä, jossa on helppo ilmaista ajatuksia ja mielipiteitä. 1  2  3  4  5 
 
49. Minulle on tärkeää, että saan kehityskeskusteluista tukea ammatti- 
      taitoni kehittymiselle.    1  2  3  4  5 
50. Minulle on tärkeää, että rehtori antaa rakentavaa palautetta, kun 
      teen työssäni vääriä ratkaisuja tai se ei tuota toivottua tulosta.  1  2  3  4  5 
51. Minulle on tärkeää, että rehtori antaa myönteistä palautetta hyvistä 
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    työsuorituksistani.     1  2  3  4  5 
52. Minulle on tärkeää, että rehtori pystyy tukemaan minua työsuoritusteni 
     ja toimintatapojeni kehittämisessä.    1  2  3  4  5 
53. Minulle on tärkeää, että rehtori tietää osaamiseni vahvuudet  
      ja kehittämistarpeet.     1  2  3  4  5 
54. Minulle on tärkeää, että rehtori edellyttää minun pitävän osaamistani 
       ajan tasalla ja kehittävän sitä.    1  2  3  4  5 
55. Minulle on tärkeää, että voin suunnitella rehtorin kanssa osaamiseni 
      kehittämisen keinoja.     1  2  3  4  5 
56. Minulle on tärkeää, että rehtorini kertoo, miten osaamiseni vastaa 
       koulumme tarpeita.     1  2  3  4  5 
 
57. Minulle on tärkeää, että rehtori pyrkii  kehittämään  
      koulumme toimintaa.       1  2  3  4  5 
58. Minulle on tärkeää, että rehtori haluaa ottaa vastaan itseään  
       koskevaa palautetta.     1  2  3  4  5 
59. Minulle on tärkeää, että rehtori kehittää omaa ammattitaitoaan. 1  2  3  4  5 
60. Minulle on tärkeää, että rehtori tuntee opettajansa.    1  2  3  4  5 
61. Minulle on tärkeää, että rehtori on innostunut työstään.  1  2  3  4  5  
62. Minulle on tärkeää, että rehtori sitoutuu itse sovittuihin muutoksiin.      1  2  3  4  5 
63. Minulle on tärkeää, että rehtori kuuntelee ja arvostaa opettajien 
      ajatuksia ja  mielipiteitä.     1  2  3  4  5 
64. Minulle on tärkeää, että rehtorilla on kasvatukseen ja oppimiseen 
      liittyvää erityisasiantuntemusta    1  2  3  4  5 
 
 
Vastaa seuraaviin kysymyksiin vapaamuotoisesti! 
 
A. Millaista toimintaa ja käyttäytymistä toivoisit rehtorisi lisäävän? 
_______________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
B. Millaista toimintaa ja käyttäytymistä toivoisit rehtorisi vähentävän? 
_______________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
Kiitos vastauksistasi ! 
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 k41 k42 k43 k44 k45 k46 k47 k48 
N 
Vastaajat 226 228 228 228 228 227 227 227 
Ei vastausta 2 0 0 0 0 1 1 1 
Mean 4,48 4,22 4,59 4,41 4,78 4,41 4,34 4,82 
Median 5,00 4,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 5,00 
Mode 5 5 5 5 5 5 5 5 
Std. Deviation ,648 ,853 ,605 ,680 ,486 ,668 ,695 ,419 
Range 2 4 3 3 2 2 3 2 
 
 k33 k34 k35 k36 k37 k38 k39 k40 
N 
Vastaajat 228 226 227 227 228 228 227 228 
Ei vastausta 0 2 1 1 0 0 1 0 
Mean 4,36 4,39 4,38 4,32 3,85 3,73 4,21 4,07 
Median 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 
Mode 5 5 5 5 4 4 4 4 
Std. Devia-
tion 
,729 ,667 ,683 ,696 ,875 ,931 ,762 ,834 
Range 4 3 3 3 4 4 3 4 
 
 
 k49 k50 k51 k52 k53 k54 k55 k56 
N 
Vastaajat 226 227 226 227 226 226 228 228 
Ei vastausta 2 1 2 1 2 2 0 0 
Mean 4,18 4,33 4,32 4,22 4,25 3,96 3,80 3,96 
Median 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 
Mode 4 5 5 4 4 4 4 4 
Std. Deviation ,797 ,770 ,758 ,742 ,738 ,884 ,934 ,890 
Range 4 4 3 3 3 4 4 4 
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 k57 k58 k59 k60 k61 k62 k63 k64 
N 
Vastaajat 228 227 227 228 228 228 226 227 
Ei vastausta 0 1 1 0 0 0 2 1 
Mean 4,56 4,30 4,26 4,68 4,63 4,80 4,80 4,32 
Median 5,00 4,00 4,00 5,00 5,00 5,00 5,00 4,00 
Mode 5 5 4 5 5 5 5 5 
Std. Deviation ,616 ,768 ,734 ,511 ,545 ,420 ,425 ,745 
Range 3 3 3 2 2 2 2 4 
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k1	 k2	 k3	 k4	 k5	 k6	 k7	 k8	 k9	 k10	 k11	 k12	 k13	 k14	 k15	 k16	
k1	 		
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k2	 .782	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k3	 .590	 .618	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k4	 .589	 .692	 .687	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k5	 .511	 .607	 .656	 .716	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k6	 .616	 .662	 .491	 .531	 .566	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k7	 .540	 .647	 .688	 .731	 .734	 .651	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	k8	 .597	 .677	 .569	 .650	 .694	 .653	 .776	 	
	 	 	 	 	 	 	 	k9	 .538	 .657	 .630	 .596	 .614	 .521	 .651	 .696	 	
	 	 	 	 	 	 	k10	 .481	 .588	 .577	 .547	 .525	 .479	 .577	 .544	 .738	 	
	 	 	 	 	 	k11	 .483	 .603	 .682	 .540	 .525	 .489	 .630	 .603	 .755	 .680	 	
	 	 	 	 	k12	 .498	 .637	 .655	 .652	 .602	 .514	 .653	 .589	 .709	 .682	 .774	 	
	 	 	 	k13	 .497	 .661	 .669	 .592	 .566	 .488	 .671	 .635	 .787	 .691	 .831	 .779	 	
	 	 	k14	 .431	 .611	 .585	 .617	 .582	 .463	 .600	 .587	 .632	 .639	 .665	 .765	 .742	 	
	 	k15	 .557	 .656	 .656	 .644	 .588	 .536	 .654	 .648	 .654	 .634	 .706	 .761	 .746	 .759	 	
	k16	 .487	 .601	 .659	 .536	 .506	 .435	 .640	 .594	 .724	 .632	 .827	 .690	 .799	 .671	 .700	 	
k17	 .417	 .509	 .494	 .494	 .554	 .430	 .566	 .539	 .555	 .547	 .581	 .539	 .595	 .559	 .565	 .569	
k18	 .477	 .573	 .633	 .543	 .589	 .488	 .615	 .551	 .595	 .571	 .727	 .701	 .692	 .635	 .663	 .648	
k19	 .432	 .530	 .624	 .557	 .536	 .476	 .603	 .523	 .585	 .605	 .656	 .660	 .645	 .621	 .644	 .675	
k20	 .508	 .589	 .681	 .628	 .583	 .516	 .648	 .575	 .660	 .637	 .717	 .714	 .704	 .653	 .696	 .693	
k21	 .491	 .528	 .654	 .572	 .566	 .540	 .645	 .598	 .614	 .544	 .658	 .678	 .665	 .651	 .692	 .653	
k22	 .301	 .422	 .394	 .491	 .486	 .375	 .521	 .480	 .433	 .542	 .404	 .469	 .490	 .600	 .521	 .455	
k23	 .399	 .472	 .515	 .529	 .581	 .389	 .594	 .572	 .536	 .557	 .549	 .571	 .576	 .637	 .574	 .541	
k24	 .373	 .419	 .421	 .462	 .408	 .335	 .418	 .389	 .401	 .349	 .379	 .405	 .433	 .429	 .400	 .383	
k25	 .476	 .633	 .630	 .625	 .600	 .495	 .678	 .600	 .682	 .649	 .696	 .701	 .725	 .681	 .699	 .659	
k26	 .471	 .598	 .607	 .509	 .546	 .440	 .602	 .596	 .718	 .647	 .749	 .636	 .767	 .650	 .618	 .745	
k27	 .468	 .568	 .595	 .503	 .494	 .471	 .575	 .580	 .659	 .628	 .696	 .639	 .703	 .573	 .628	 .661	
k28	 .512	 .565	 .565	 .476	 .480	 .497	 .596	 .591	 .648	 .571	 .670	 .618	 .668	 .555	 .671	 .659	
k29	 .447	 .577	 .550	 .543	 .502	 .452	 .605	 .568	 .692	 .696	 .742	 .683	 .709	 .630	 .659	 .725	
k30	 .565	 .668	 .631	 .576	 .536	 .521	 .631	 .602	 .704	 .640	 .729	 .693	 .729	 .612	 .697	 .744	
k31	 .495	 .575	 .671	 .506	 .504	 .432	 .574	 .542	 .719	 .618	 .796	 .665	 .760	 .608	 .682	 .829	
k32	 .486	 .622	 .621	 .527	 .615	 .503	 .658	 .618	 .659	 .644	 .731	 .667	 .708	 .615	 .705	 .726	
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k17	 k18	 k19	 k20	 k21	 k22	 k23	 k24	 k25	 k26	 k27	 k28	 k29	 k30	 k31	 k32	
k1	 		
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k2	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k3	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k4	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k5	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k6	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k7	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k8	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k9	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k10	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k11	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k12	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k13	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k14	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k15	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k16	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k17	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k18	 .653	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k19	 .603	 .676	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k20	 .660	 .732	 .763	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k21	 .635	 .688	 .764	 .776	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k22	 .572	 .500	 .509	 .571	 .592	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	k23	 .729	 .578	 .563	 .629	 .653	 .676	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	k24	 .349	 .363	 .378	 .404	 .443	 .404	 .336	 	
	 	 	 	 	 	 	 	k25	 .569	 .639	 .628	 .648	 .658	 547	 .570	 .397	 	
	 	 	 	 	 	 	k26	 .633	 .671	 .650	 .660	 .667	 .530	 .631	 .403	 .691	 	
	 	 	 	 	 	k27	 .547	 .642	 .584	 .623	 .647	 .464	 .511	 .350	 .741	 .740	 	
	 	 	 	 	k28	 .541	 .607	 .630	 .658	 .694	 .389	 .495	 .328	 .578	 .618	 .677	 	
	 	 	 	k29	 .525	 .627	 .639	 .670	 .605	 .483	 .532	 .280	 .715	 .694	 .714	 .644	 	
	 	 	k30	 .465	 .583	 .615	 .646	 .616	 .387	 .416	 .336	 .699	 .648	 .697	 .715	 .788	 	
	 	k31	 .515	 .651	 .626	 .658	 .631	 .364	 .493	 .328	 .629	 .719	 .655	 .695	 .659	 .736	 	
	k32	 .634	 .645	 .599	 .664	 .628	 .504	 .606	 .359	 .669	 .667	 .651	 .639	 .705	 .715	 .731	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 	 		
 
 
 
 
 
	 	 	
LIITE 6:  SUMMAMUUTTUJIEN LUOTETTAVUUDEN        
               ARVIOINTI 
                                                                                                                              Item Total –korrelaatio  
 F1       
- k1: Rehtorini kertoo koulutoimen tulevaisuuden suunnitelmista kunnassamme. .928 
- k2: Rehtorini selventää koulumme tavoitteita ja tulevaisuuden suuntia. .923 
- k3: Rehtorini keskustelee kanssamme vanhempien ja oppilaiden antamista   
- palautteista ja toiveista.    .927 
- k4: Rehtorini keskustelee kanssamme siitä, millaista osaamista koulussamme  
- tarvitaan tulevaisuudessa.    .923 
- k5: Rehtorini kehittää kanssamme menetelmiä saada palautetietoa  
- työmme laadusta.     .924 
- k6: Rehtorini käsittelee kanssamme määrämuotoista palautetietoa                                                       
(valtakunnallisia oppimistulos-, oppilashuolto-, talousarvioraportteja yms.)                                   
koulumme toiminnasta.    .929 
- k7: Rehtorini keskustelee kanssamme toimintamme ja tulostemme laadusta. .920 
- k8: Rehtorini selittää koulumme toiminnan taustoja, tavoitteita ja vaikutuksia. .922 
 Alfa-kerroin = .933 
 
 F2 
- k9:  Rehtorini edistää koulussamme yhteistä suunnittelua ja ideointia. .973 
- k10: Rehtorini järjestää yhteisiä keskustelutilaisuuksia koulussamme. .973 
- k11: Rehtorini tukee virheiden ja ongelmien rakentavaa käsittelyä koulussamme..972 
- k12: Rehtorini edistää osaamisemme siirtoa ja jakamista koulussamme. .972 
- k13: Rehtorini pyrkii kehittämään koulumme ilmapiiriä.  .972 
- k15: Rehtorini tunnistaa millainen osaamisen yhdistelmä koulussamme tarvitaan  
- ja hän pystyy rakentamaan sitä.    .973 
- k16: Rehtorini edistää koulussamme luottamuksellista ilmapiiriä, jossa on                                    
helppo ilmaista avoimesti ajatuksia ja mielipiteitä.   .972 
- k18: Rehtorini antaa rakentavasti korjaavaa palautetta silloin, kun työni ei suju                              
toivotulla tavalla     .973 
- k19: Rehtorini huomaa hyvät suoritukseni ja antaa niistä myönteistä palautetta. .973 
- k20: Rehtorini pystyy tarvittaessa tukemaan minua työsuoritusteni ja                                           
toimintatapojeni kehittämisessä.    .973 
- k25: Rehtorini pyrkii jatkuvasti kehittämään koulumme toimintaa.  .973 
- k26: Rehtorini on halukas ottamaan opettajilta vastaan itseään koskevaa                                       
palautetta oman toimintansa kehittämiseksi.   .973 
- k27: Rehtorini kehittää omaa ammattitaitoaan.   .973 
- k28: Rehtorini tuntee koulumme opettajat.   .973 
- k29: Rehtorini on innostunut työstään.   .973 
- k30: Rehtorini sitoutuu itse yhdessä sovittuihin muutoksiin.  .973 
- k31: Rehtorini kuuntelee ja arvostaa koulumme opettajien ajatuksia ja mielipiteitä.973 
- k32: Rehtorillani on kasvatukseen ja oppimiseen liittyvää erityisasiantuntemusta. .973 
             Alfa-kerroin = .974 
 
             F3 
- k14: Rehtorini huolehtii, että koulumme jokaisen opettajan osaaminen kehittyy. .880 
- k17: Rehtorini kanssa käymistä kehityskeskusteluista on ollut ammattitaitoni                         
kannalta hyötyä.     .876 
- k21: Rehtorillani on oikea näkemys osaamiseni vahvuuksista ja                               
kehittämistarpeista.     .872 
- k22: Rehtorini edellyttää, että kehitän osaamistani jatkuvasti.  .880 
- k23: Suunnittelen rehtorini kanssa osaamiseni kehittämisen keinoja. 
 .856 
            Alfakerroin = .896 
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Johtamisen eri ulottuvuuksien keskiarvojen jakaumat on luokiteltu kahdeksan 
vaihteluvälin mukaiseen luokkaan havainnollisuuden parantamiseksi. Tutkimus-
tuloksena saadun kolmen johtamisen ulottuvuuden lisäksi mukaan on liitetty 
myös esiymmärryksenä olleen teorian neljäs ulottuvuus (väittämät k25-k32) ja 
sen saama jakauma. 
 
 
 
 
Oppimisen suuntaaminen 
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Oppimista edistävän ilmapiirin kehittäminen 
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Oppimisprosessin tukeminen 
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Esimerkillä johtaminen 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	 	 	
LIITE 8:  VASTAAJIEN TAUSTATIEDOT (frekvenssit f ja prosenttiosuudet %) 
  
VASTAAJIEN TIETOJA     N= 228 
1. Sukupuoli  nainen mies  
  f        % f      % 
  191  83,8 37  16,2 
 
2. Ikä alle 25 v 25-30 v. 31-40 v. 41-50 v. 51-60 v. yli 60 
v. 
 f    % f      % f      % f      % f      % f    % 
 2  0,9 17  7,5 53  23,2 76  33,3 73  32,0 7  3,1 
 
3. Koulutus luokanop. aineenop. erityisop. luo ja ai luo ai eri ei kelp. 
 f      % f      % f      % f      % f      % f   % 
 69  30,3 94  41,2 19  8,3 25  11,0 15  6,6 6  2,6 
 
4. Työsuhde  vakinainen määräaikainen 
  f        %  f       %  
  187  82,0 41  18,0 
 
5. Työkokemus  
alle 2 v. 2-5 v. 6-10 v. 11-15 v. 16-20 v.      yli 20 v.  
f      % f      % f      % f      % f      % f      % 
12  5,3 26  11,4 32  14,0 38  16,7 28  12,3 92  40,4 
 
6.  Työkokemus alle 2 v. 2-5 v. 6-10 v. yli 10 v. 
      nyk. koulussa f      % f      % f      % f      % 
  49  21,5 48  21,1 42  18,4 89  39,0 
VASTAAJIEN KOULUA KOSKEVIA TIETOJA   N= 228 
7. Koulun opp.määrä  
 
alle 100 100-199 200-299 300-399 400-499 500-599     600 tai 
enemm. 
f      % f      % f      % f      % f      % f    %           f      % 
27  11,8 44  19,3 32  14,0 39  17,1 35  15,4 9  3,9         42  18,4 
 
8. Koulumuoto 1-6 lk:t 7-9 lk:t 1-9 lk:t muu 
  f     % f     % f     % f     % 
  85  37,3 68  29,8 61  26,8 14  6,1 
 
9. Koulun sijainti  
 
Etelä- Lounais- Länsi- ja Itä- Pohjois- Lappi 
Suomi Suomi Sisä-Suomi Suomi Suomi  
f     % f      % f     % f      % f      % f      % 
63  27,6 29  12,7 21  9,2 44  19,3 42  18,4 29  12,7 
 
10.  Koulun rehtori nainen mies 
  f       % f       % 
     128  56,1 100  43,9 
 
11. Kehityskeskustelut henkilök.k. ryhmäk. työyhteisök. ei lainkaan 
f        % f      % f    % f     % 
  147  64,5 34  14,9 7  3,1 59  25,9 
	 	 	
   
 
